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p rezados Professores, 


A coleção de livros didáticos usada nas escolas da RSE e suas conveniadas é fruto do trabalho de 
professores, pedagogos e técnicos alta mente qualificados. Por sua qualidade, equipara-se aos melhores 
materiais didáticos do País. Por suas inovações, concretiza um projeto audacioso e pioneiro, De Fato, a RSE 
é a primeira rede de escolas brasileiras a construir uma coieçào completa de livros didáticos para a edu¬ 
cação básica, fundados em um projeto pedagógico único, integrado, sem discrepâncias metodológicas, 
sem compartimentação de conteúdos. 

Mais ainda: nossa coleção antecipou nas escolas da Rede o uso de práticas pedagógicas que 
agora sâo adotadas pelo governo federal para melhorar a qualidade da educação básica. As mudan¬ 
ças em implantação pelo MEC mudam o foco das atividades docentes e discentes: em vez de priori¬ 
zar a memorização de conteúdos cobrados tradicionalmente no vestibular, exigem dos concluintes 
do ensino médio e candidatos a urna vaga no ensino superior federal o domínio de competências e 
habilidades que dependem não de simples memorização, mas de um desenvolvimento progressivo, 
ao longo dos anos de formação básica. 

Consequentemente, a tarefa dos educadores deve concentrar-se em ajudar os estudantes a desen¬ 
volver, entre outras competências, 

• a capacidade de raciocínio e o espírito critico; 

• a capacidade de confrontar informações de diferentes fontes, para construir o próprio conheci 
mento; 

• a capacidade de resolver situações-problema, relacionando conhecimentos adquiridos à realida¬ 
de em que vivem; 

• a capacidade de expressar de maneira lógica as próprias ideias... 

exatamente como determinam as diretrizes para a elaboração dos materiais didáticos da RSE 
(Cf. Marco Referencial), 

Apesar do pouco tempo de uso dos livros, na maioria das escolas jã se percebem resultados grati¬ 
fica ntes, como revelam as avaliações de alunos e professores, realizadas a cada ano. 

Aperfeiçoada com essas avaiiaçòes, a coleção completou-se em 2010 e já começa a segunda edi¬ 
ção dos primeiros livros. Ao iniciar essa etapa de nossa caminhada, temos a firme convicção de continuar 
oferecendo a nossos alunos uma educação adequada aos novos tempos, tâo carentes de bons cristãos e 
honestos dãacfõos. 

Caros mestres, 

Aproveitem esse valioso recurso posto à sua disposição e usem os livros de modo sistemático em suas 
aulas. Assim, estarão ajudando os alunos a transformá-los em ferramentas faòlitadoras de um aprendizado à 
altura das exigências atuais, Lembrem-se: para ©aprendizado não bastam as boas ferramentas. E indispensável 
O envolvimento do mestre na orientação do aprendiz, para que esse aprenda a usá-las Por isso, seu compro¬ 
misso com o projeto pedagógco adotado pela escola em que trabalha é essencial para que os alunos alcan¬ 
cem a realização nos estudos, na vida pessoal e nas futuras arenas profissionais, 

isiunca será demais lembrar que o sucesso de seus alunos é o sucesso de sua comunidade educativa. 
Mais que isso, é o seu sucesso como profissional competente, como educado: engajado na formação das 
novas gerações. 

Cordialmente, 

Pe. N iva ido Luiz Pessinatti 
Ir. Ivanette Duncan de Miranda 
Diretores da RSE 


Caro Professor, 


Este livro foi concebido para ser um espaço de diálogo dos aurores e da coordenação pedagógica 
da Rede Satesiana de Escolas com você, professor, Ele é resultado de um longo processo de estudos, re¬ 
flexões e discussões coletivas. Foram construídos consensos teórico-método lógicos, delineadas intenções 
e proposições, definida a forma, escolhidos os conteúdos e muito mais. 

Em primeiro lugac este livro não é apenas um complemento do livro do aluno, que pode ou não 
ser fido e levado em conta. É fundamental que ele seja um instrumento orientador do seu trabalho, por¬ 
que nele estão explicitadas nossas concepções de escola, de conhecimento, de ensino e aprendizagem, 
de avaliação, de trabalho coletivo e em grupos, além de uma visão geral do recorte curricular para cada 
ano. Esses temas gerais compõem a primeira parte do livro, e as : deias neles contidas devem impregnar e 
permear sua prática de sala de aula. Os textos explicitam o que pensamos e as ideias que estão presentes 
em toca a obra. desde a escolha dos conteúdos até a proposta e organização das atividades, sugestões 
e indicações de outros recursos didáticos. 

Na segunda parte, você encontra orientações para o trabalho que se pretende desenvolver com 
o aluno, com apoio do livro destinado a ele. Nela, estão as concepções da área curricular e da disciplina 
a que se refere o livro e o detalhamento do trabalho proposto com os alunos, com a explicitação das 
intenções, objetivos, organização e recursos para a realização das atividades, possibilidades de ampliação 
das situações de aprendizagem e orientações sobre avaliação durante o trabalho. 

Portudoimesteliyro deve acompanhá-lo no seu dia a dia, nos momentos de planejamento, quando 
as dúvidas surgirem, nas discussões com outros educadores e professores. 

é a través dele que nos coloca mos com o colegas e parceiros no trabalho de sala de aula e na tarefa 
de educar nossas crranças e jovens para um futuro que sonhamos muito melhor, 

Sucesso! 


Autores e Coordenação Pedagógica 
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é preciso que a escolíi reflito sobre sua forvção como 
instituição da sociedade, paro que seu projeto pedagógico 
pn$sa torna r-se real, 

A escola vive um momento critico de identidade 
uma vez que está inserida em urna sociedade na qual a 
informação parece ser a moeda mais valiosa De fato, é 
inquestionável a riqueza de informações a que é possível 
se ter acesso independentemente da escola, ossim como 
a mobilidade dessa informação. Aquilo qoe hoje constitui 
última noticia, a mais recente tecnologia, o medicamento 
mais efetivo é rapidamente ultrapassado e substituído 
Acompanhar a quantidade e a velocidade da informa¬ 
ção tem gerado muita angústia e diferenciado aqueles que 
têm acesso mais fácil a ela. Estar ugorosamente atualizado 
è impossível na prátrca. Por outro lado. sabemos que esse 
processo de mudança das informações tende a ser cada vez 


A ESCOLA E O CONHECIMENTO 


mais acentuado, porque ele tem se sustentado na utopia da 
melhoria da qualidade de vida, desejo de toda a humanidade. 

Se a informação está aí, à mão, por meio de acessos 
ráptefos e interessantes, para que a escola? Por que aprender a 
Matemática do século IIS a.C? Por que estudar os pensadores 
do Renascimento? Será que não basta ler sobre essas coisas 
em algum fite? 

Porém, exacameme peio fato de a informação tomar -se 
cada vez mais rapidamente obsoleta, ela em si tem pouco va¬ 
lor. Saber determinado faio hoje pode significar nada amanhã, 

A escola, portanto, não pode estar voltada exdusi 
varnente para a informação. Não é essa a sua função. Sua 
função é a formação das novas gerações para o mundo do 
conhecimento. Por isso. a informação só terá importância na 
escola, se for usada para alcançar o conhecimento. 


A ESCOLA DO CONHECIMENTO 


Conhecer é o ato cognitivo de compreender para 
transformar a si e ao mundo em que se está, estabelecendo 
relações entre os diversos significados de urna mesma ideia 
ou fato. O conheci menio, assim, passa a ser uma rede de 
significados. A. apropriação do conhecimento è , portanto, 
entendida como um processo constante de transformação 
e atribuição de significados e reJações entre eJes. Nesse pro¬ 
cesso, a cada nova interação com objetos do conhecimento, 
a cada possibilidade de diferentes interpretações, um novo 
árrgufo se abre, um significado se ahera, novas relações se es¬ 
tabelecem, outras possibilidades de compreensão são cr iadas 

Nesse sentido, cabe ã escoto romper com as teorias li¬ 
neares que dão sustentação ao modelo tradicional de ensino, 
caracterizado pela transmissão de informações, prerrequisiros, 
etapas rígidas e formais de ensino e aprendizagem, cadeias 
de conteúdos» escalas de avaliação da aprendizagem. Ao en¬ 
tendermos o conhecimento como a meia da escola, conse¬ 
quentemente temos que a apreensão de um concito, ideia, 
fato. procedimento se faz por meio das mõitipfas relações que 
o aprendiz estabelece entre os diferences significados desse 
mesmo conceito, ideia ou faro. A compreensão do que é 
aprendido e sua estabilidade como aprendizagem significa¬ 
tiva dependem da qualidade e quantidade de relações que 
sao estabelecidas entre as diferentes significações do que se 
está aprendendo. 

Na escola, essa perspectiva implica articular o ensino e 
a aprendizagem, o conteúdo e a forma de transmití lo, pro¬ 
porcionando, cada vez mais, um ambrente escolar favorável ã 
aprendizagem, no qual todas as ações favoreçam □ processo 
múltiplo, complexo e relacional de conhecer e incorporar 
dados novos ao repertório de significados. Âssim, aquele que 


aprende pode utilizá-los na compreensão dos fenômenos e 
no entendimento da prática social. 

Resumindo, a função da escola está diretamente íigada 
a ensmar a conhecer, formar para compreender, desen^lwer 
o pensar para que crenças e jovens saibam lidar com as in¬ 
formações e estabelecer relações entre elas> sejam elas quais 
forem, mas, mais que isso. saibam escolher, decidir, projetar, 
agir e criar, porque conhecem. 

Do Projeto Pedagógico da RSE, é importante destacar 

que: 

À proposta laiesiana - baseado na razão na região e no 
amor educativo, aspectos que esião inter-reiodanodos tanto 
nos fins e conteúdos como nos métodos e rocios, vis cio do ao 
desenvolvimento integrai da criança e do jovem - apresenta o 
ctjfffcufa levando em conta a cultura herdada do humanidade 
eas questões modernos do homem e da sociedade. A aborda¬ 
gem do conhecimento deve superar a educação meramente 
especializada ou acadêmica , entendendo o duno como ser 
uno. atendendo-o em suas diferenças, 

A perspectiva satesiana valoriza as pessoas em seu pro¬ 
cesso de individualização e sociaítzaçâo, os realidades terrenas, 
desenvolvendo o sentido críiko, cuidando âú preparação para 
a Uberdade para o vida e o exercício profissional. 

Isso implica organização e planejamento da escola e 
do ensino para que se alcance efetiva mente o espaço do 
conhecimento de natureza tanto cientifica, quanto socral e 
ética. Resultam daí consequências diversas estabelecidas no 
Projeto Pedagógico da RS£ Algumas delas estão detalhadas 
no Projeto, e outras, de natureza mais didática, merecem 
análise mais cuidadosa. 
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Livro do professor 











0 ENSINO PARA A APRENDIZAGEM 


Toda a estruturação do ensino, seu planejamento, es 
atividades, os recursos e a avaliação exigem reflexão dos 
educadores e ações coerentes com as metas estabelecida* 
pelo projeto pedagógico de cada escola. 

Uma vez que aprender significa estabelecer relações, á 
necessário que as atividades propostas estejam retecsmadas ao 
universo de conhecimentos experiências e vivências do aluno, 
para que, a partir dai ele possa ir além, ultrapassar o senso 
comum e posicionar-se. Isso não significa que tudo deva estar 
diretamenie ligado â prática ou ã realidade concreta observável, 
mas sim que permita ao aluno entender a lógica do que lhe ê 
ensinado a partir do que ele sabe. 

As atividades e tarefas devem favorecer ao aluno formu¬ 
lar piobiemas e questões que de algum modo o interessem, o 
envolvam ou que lhe digam respeito. Nesse sentido, ensino e 
aviação se aproai ma m, pois a formulação de novas questões 
sóé possível a partir do que foi compreendido. 

A avaliação, entendida como articuladora dos proces¬ 
sos de ensinar e aprender, é pensada de tal modo que o 
aluno possa participar com responsabilidade do processo 
de aprendizagem, náo apenas durante as atividades, mas 
também ao tomar consciência do que ele já sabe, do que 
precisa aprender e do que ainda á uma dificuldade para ele. 


A percepção da aprendizagem passa pela avaliação 
e também pela oportunidade de o aluno transferir o que 
aprendeu na escola para outras circunstancias e situãçõe* 
de vida. Ou seja. a aprendizagem deve provocar modifi¬ 
cações no comportamento e até mesmo na formação do 
aluno, de modo a tomá-lo capaz de enfrentar situações 
diversas e elaborar seu projeto de vida pessoal Para a in¬ 
tervenção crítica na realidade e para o desenvolvimento de 
uma postura cidadã, é importante a vivência de simulações 
de situações práticas, experiências de vida com p-roblemas 
realistas, em contextos conhecidos ou distantes do aluno. 

O processo de aprendizagem que se estrutura da for¬ 
ma como foi colocada até aqui denomina-se aprendizagem 
significativa. Apesar de parecer óbvio, algo que é aprendido 
só modifica os vaferes. as motivações, o sistema conceituai e 
a própria auioestima daquele que aprende se 'fizer sentido" 
para ele. Ninguém aprende pelo outío. 

Quanio mais significativo o conteúdo aprendido tanto 
mais rápido será o próprio processo de aprendizagem. Ou 
seja, é menor o número de repetições necessárias para 
aprender e mais duradoura é a disponibilidade do comeúdo 
na rede de significados do aluno. 


A ORGANIZAÇÃO DAS DISCIPLINAS EM ÁREAS DO CONHECIMENTO 


Os livros desta cofeçág foram organizâdose produzidos 
segundo uma concepção de articulação das disciplinas em 
áreas do conhecimento. 

A organização curricular em éreas tem por objetivo reu¬ 
nir os conhecimentos que compartilham os mesmos objetos 
çfe estudo, facilitando a comunicação e o desenvolvimento 
de uma prática escolar integradora e critica 

Pára se conduzir o ensino de forma compatível com 
urna formação ampla, alicerçada no conhecimento, é preci¬ 
so intenção e consciência para que. em cada aula de cada 
disciplina, desenvol vam-se vatores e linguagens, realizem- 
-se investigaçõese apresentem-se contatos significativos. 
Além disso, cabe a cada área auxiliar o aluno a estabelecer 
as sínteses necessárias, a partir dos diferentes discursos e 
práticas de cada uma das disciplinas. 

As áreas propostas no Ftojeto Pedagógico da RSE são as 
mesmas dos Curriculares Noctonoss, em especial os 

do ensino médio íPCNEMji. com as devidas adaptações para 
o ensino fundamental, ou seja: 

- Linguúgení e Códigos: Ar te, Educação Física, I nfermá - 
cica, Língua Portuguesa e Líoguaís) Estrangeirais.). 
OênoYií do Noture^Q ? Matemático: Ciên c ias e Mate¬ 


mática, Química, Física, Biologia, 

■ Oênóc rs Humanai: Ensino Religioso, Filosofia, Geo¬ 
grafia, História e Sociologia 

Cada área - com suas noções. Conceitos, habilidades, 
procedimentos, aplicações e soluções de problemas con¬ 
cretos - viabiliza, na prática, as próprias concepções sodo- 
cuiiuraSs e epistemológicas, estas ultimas entendidas como 
os princípios, hipóteses e resultados específicos de uma 
determinada ciência ou disciplina. 

A organização poi áreas do conhecimento implica 
fortalecimento do plano pedagógico, a partir de um tra¬ 
balho coletivo dos educadores/professores envolvidos e 
exige a atuação constante da coordenação pedagógica, 
bem como a formação continuada de professores, aumen¬ 
tando a comunicação e o sentido de corresponsabilidade 
por esse projeto pedagógico. 

G ensino e os materiais da proposta pedagógica 
são pensados para que a integração de conhecimentos 
se efetive: assim., projetos e atividades mais globalizadas, 
envolvendo o desenvolvimento de várias habilidades e 
conectando conceitos e contextos, estão presentes na 
metodologia de trabalho. 


À escola e o conhecimento 
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AS HABILIDADES COMUNS 


Este projero prevê que a integração entre as disciplinas 
e as áreas se faça pelas concepções e pressupostos teórico- 
-metodológicos comuns â todas efos e por meio do deseo- 
votvitneftio dp habilidades escolares com uns r que passam a ser 
metas de todo o material, de rodas as dimensões da escola e 
de todos os pfOfí$$ionaft envolvidos neste prújetü. 

Essas habilidades comuns são: 

- tótura e interpretação de diferentes linguagens: textos 
narrativos poéticos, tiéxtmüm mapas, fotos, gravuras, 
documentos de época, desenhos, gráficos, tabelas, etc 

- Escrita, produção de textos em diversas linguagens: 
organização e registro de informações. 

• Expressão oral exposição de Ideias com clareza, 
argumentação coerente; análise de argumentações 
de outras pessoai 


* Analise e interpretação de fatos e ideias: coleta e 
organização de informações: estabelecimento de 
relações, formulação de perguntas e hipóteses. 

■ Mobilização de informações, conceitos e procedi¬ 
mentos em situações diversas. 

As três primeiras habilidades dizem respeito díreta- 
mente á comunicação e foram escolhidas como resposta 
â crítica constante de que os alunos não aprendem ou 
apresentam dificuldades de aprendizagem e acesso ao 
conhecimento pelo íraco domínio dessas capacidades 
com caráter instrumental. Já a análise e a interpretação 
de fatos e ideias e a mobilização de conhecimentos estão 
mais ligadas ao estabelecimento de relações e são essen¬ 
ciais para o enfrentamento e □ resolução de situações em 
qualquer área do conhecimento. 


A COMUNICAÇÃO E A APRENDIZAGEM 


Quando a escola e cada sala de aula são considera¬ 
das locais de conhecimento compartilhado, a aprendiza¬ 
gem deixa de ser um processo mera mente individual ou 
mesmo limitado às- relações professor aluno. Ao contrário, 
aprender é um processo que se dá imerso em um grupo 
social com vida própria, interesses e necessidades próprias 
e dentro de uma cultura especifica. 

Nessa concepção, alunos e professores são vistos 
como indivíduos capazes de construir, modificar e in¬ 
tegrar ideias, com a oportunidade que têm de interagir 
com outras pessoas, com objetos de conhecimento e em 
situações que exijam envolvimento-. Para isso. precisam 
dispor de tempo para pensar e refietír acerca de seus 
procedimentos, de suas aprendizagens, dos problemas 
que têm que superar, dos projetos que desejam realizar 
Nesse contentor a comunicação entre os envolvidos no 
processo de trabalho na escola e na classe é vista como es¬ 
sencial pára dai Sentido ãs mensagens CfOCadáS nas vãrradas 
situações e como possibilidade de fornece* novas formas de ver. 
de lidar com diferenças e ritmos individuais, de pensar e retedo 
rcar as informações recebidas de modo a construir signifcados 
Aprender com o outro, no âmbito dos professores, 
exige o trabalho cole ri vo. A coleção da Rede Saiesíana 
foi idealizada e construída dentro dessa perspectiva, seja 
pela constituição das áreas que aproximam disciplinas com 
objetos e procedimentos comuns, seja pela proposição de 
temas interdisciplinares, seja pelas habilidades comuns a 
serem trabalhadas em todos os materiais Essas questões 
apontam para a necessidade de que o trabalho coletivo 
se instale na escola, como espaço onde dificuldades são 


analisadas, ideias são trocadas e criadas e experiências pro¬ 
fissionais diversas se somem para a construção de ações 
integradoras e coerentes junto aos alunos. 

Na dimensão dos alunos, seus conhecimentos, Inte¬ 
resses. preocupações e desejos, a intervenção do professor, 
bem como a troca com seus pares podem fazer com que se 
sintam envolvidos em um processo vivo, no qual o jogo de 
interações, conquistas e concessões provocam aprendizagens 
e o enriquecimento de todos. 

Nesse aspecto, a linguagem adquire papel fundamental 
por ser instrumento básico de intercâmbio enire pessoas, 
tornando possível a aprendizagem em colaboração, peía 
veiculaçáo de diferentes opiniões e formas de raciocínio, 
Variando os processos e formas de comunicação, 
ampliam-se as significações para uma ideia surgida no con¬ 
texto da classe. A ideia de um aluno, quando colocada em 
evidência, provoca uma reação nos demais: forma uma teia 
de interações e permite que diferentes competências sejam 
mobilizadas durante a discussão. 

isso ocorre porque o aluno atribui um sentido pessoal 
às informações que professor,colegas e te«tos Ihç oferecem. 
Comunicar compreensões Contribui para a superação dos 
erros, dos mal-entendidos e clarifica o próprio pensamento 
do aluno sobre ídesas e fatos. 

Compartilhar ideias, mesmo as erróneas, promove co- 
nexjões entre o senso, comum e os conceitos sistematizados, 
feva h reflexão e evidencia as oontradições* contribuindo 
para a transformação do entendimento intuitivo em uma 
compreensão mais oompfeta e adequada. 
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TRABALHO EM GRUPO: ESTRATÉGIA PARA APRENDER 


Em situações de grupo cooperativa seja entre professo¬ 
res, seja entre alunos, nos momentos de trabalhocoteti vo óu 
na uufe dentro ÕQ grupo cfe$se r várias habilidades e ati¬ 
tudes são exigidas, tais como considerar todos os pontos de 
vista, ser coerente, racional, justificar as próprias conclusões e 
ouvir o outra é nesse processa por meio de uma negociação 
de significados, que se estabelece a aprendizagem. 

Em qualquer grupo, deve haver sempre o desenvol 
vi mento do respeito peias diversas sdeías, bem como a 
valorização e a discussão do raciocínio, das aduções e dos 
questionamentos de todos. Isso gera elementos para a cons 
tíuçáo de uma comunidade sodal e intelectual na escola e 
na classe e cofoca 0 necessidade de muitas propostas para o 
trabalho em grupo: duplas., trios, quartetos ou todo o coletivo 

Organizar um trabalho de grupo não se restringe a pe¬ 
dir que professores ou alunos se reúnam. Um agrupamento 
pode ser considerado grupo apenas quando um conjunto cte 
pessoas movidas por necessidades semelhantes se reúne em 
torno de um objetivo comum ou uma tarefa específica. No 
desenvoJvimento dessa tarefe, deixam de ser um amontoado 
de indivíduos, para cada um assumir-se enquanto partici¬ 
pante do grupo, que tem um objetivo comum a todos. No 
trabalho em grupo, cada participante exercita sua feia, sua 
opinião, seu silêncio, defendendo seu ponto de vista. 

Ao organizar o itâbalho Cfe grupo, é preciso ier bem 
claros os objetivos que se desejam alcançar em cada Situação 
Por isso, o tamanho dos grupos e a escolha dos parceiros ou 
composição desses grupos pode ser feita pelos alunos ou 
péo professor, conforme os objetivos. 


Ao realizar a tarefa proposta, os participantes devem ser 
estimulados a fazer uma discussão, levantai o problema cen¬ 
tral da atividade, organizar e dividir o trabalho para executar 
o que foi solicitado, buscando formas conjuntas de realizar 
os ações propostas. 

Ao aprender a escutar e discutir as diferentes ideias que se 
colocam durante a realização da tarefe, são desenvolvidos pro- 
tes sos de comunicação por meio da linguagem oral e escrita, e 
é possível a cada componente do grupo explora r e desenvolver 
suas habilidades de descrever, expltcar, questionar, argumentar, 
construindo sua individualidade dentro do grupo. 

Cada grupo, ao tongo de sua existéncia r passa por vá¬ 
rias Fases. nas quais os participantes podem desempenhar e 
assumir diferentes papéis I odo grupei deve contar com um 
coordenador das discussões, alguém que controle o tempo, e 
um relator do trabalho. A cada encontro, os papéis no grupo 
podem ser trocados para que todos possam vivendar as atri¬ 
buições e problemas de cada função e entender que o grupo 
só funcionará secada um fizer sua parte. 

Não è simples □ desenvolvimento do trabalho em gru¬ 
po. Ser grupo, aprender a trabalhar em grupo, compreender 
as funções e dimensões desse trabalho exrgem frequência 
dos participantes, planejamento e registro- de açoes, coor¬ 
denação de pontos de vista, entre muitas outras coisas. No 
entanto, a aposta nessa forma de ttabalho, seja para alunos, 
seja pata professores, é uma das formas mais diretas para 
desenvolver atitudes de cooperação r de convivência com 
as diferenças, de compartilhar espaços efe vivência, ou seja. 
algumas das ações mais importantes para aquilo que comu- 
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AVALIAÇÃO ESCOLAR 



mente chamamos de cidadania 

No cotidiano da maforte de nossas escolas a avaliação ainda 
é refám de uma concepção psiconêtrica da inteligência, isto è. a 
civalsãç^o é mca/ada como a medida da diferença entre o que 
o aluno produz e o que o professor ensinou durante um cerio 
período de tempo. A Ixsca por pravas objetivai a elaboração de 
testes de rendimento escolar, as formas de avateçáo padronizadas, 
a classificação dos alunos em fones, médios e fracos são práticas 
daramente amparadas na orientação psicoméfoca. que continuam 
sendo empregadas até bofe. 

Na prática escolar decorrente dessa concepção, o ato 
de avaliar permanece de modo geral centrado na busca de 
informações quantitativas e precisas, a partir das quais são 
atribuídas classificações aos alunos ou tomadas decisões 
unilaterais sobre suas competências, seus conhecimentos, 
suas possibilidades de continuar ou não aprendendo. 

Ao fina? de uma etapa ou de uma fase de ensina durante 
.3 qual se espera que os alunos tenham concluído sua aprendi¬ 
zagem* são realizadas provas escritas,, geralmente tndrviduats, que 
buscam cobrir todo o conteúdo abordado pelo professor 

0 valor da aprendizagem traduz-se, então, por meio de uma 
noiá ou conceito e, em gtrarde parte, a avaliação corresponde a 
uma prática para estimular e controlar o aluno. Ror meio dela, a 
escote seteciona hierarquiza e regula sua conduta. 

Nessa avaliação escolar, que tem a medida como funda¬ 
mento, pretende-se comprovar o conhecimento transmitido 
aos alunos, por vezes de modo independente da forma como 
fui trabalhado üu de como os alunos se apropriam de noções e 
conceitos. Caracterizada por sua pretensa Qbjedvkfade, fechada 
em conteúdos pontuais e fragmentados, fundada em uma 
concepção de inteligência que pode ser medida, essa avaliação 
inclui, também as ideias de prenequísitos e de conhecimento 
encadeado e linear. 


O desafio proposto á ode romper com a avaliação 
dassiffoatórfe e for temente seletiva, que separa o ensino da 
aprendizagem, uma vez que ela pode legitimar a verificação 
do conhecimento transmitido, mas não constitui instrumento 
que permite saber qual a aprendizagem real do aluno e. 
espedalmente, não permite que ele se conscientize de sua 
aprendizagem. 

Enquanto a preocupação de professores da instituição es¬ 
tiver centrada na busca de um rendimento máramo dos alunos 
em direção a uma série lixa de objetivos que racionalizam o 
ensino, ficará a impressão de que o saber é fragmentado em 
compartimentos estanques, que ano a ano vão constituindo 
subtotais que devem ser adicionados uns aos outros. 

O processo classificerõrfo e seletiva como sistemática da 
avaliação escolar, encontra-se adoecido. Isso tem contribuído 
para gerar distorções em aspectos básicos da educação escolar 
dos al unos, tab como a perda da vontade de aprender, de estar 
na escola; urna relação deturpada com o conhecimento e um 
uso desestimufance de sua inteligência. Tais situaçòes podem 
estar relacionadas ao desinteresse pela escola e cettamente 
contribuem para o sentimento cfe fracasso que? ronda o ensino 
e a aprendizagem. 

Esse projeto deva pa*tanto., ultrapassar esse modelo, 
evitando que as distorções apontadas permaneçam ou 
mesmo que ocorram. 

Tarefe complexa, a avaliação çacge do professor e da 
escola a lembrança de que tem em mãos um ser humano 
em formação, com seus sonhos e desejos, que necessitam ser 
transfof mados em projetos pessoais que possam set realizados. 
Cerramenre não cabe apenas e essenciaImente á escola a reali¬ 
zação de tais projetos, mas não hà dúvidas de que a instituição 
escote? pode compartilhai deles, incentivá-los ou impedir que 
os alunos desistam de seus anseios. 


A CONCEPÇÃO DE AVALIAÇÃO NESTA PROPOSTA PEDAGÓGICA 


Para se pensar a avaliação escolar, seu processo e atores, 
é importante sabe? que muitas são as forças que interferem 
diretamente no processo de avaltei. Afegumas delas são: a forma 
como pensamos a inteligência a concepção de cmhecsmentü 
que temos, a relação da escote com a família, as condições de 
trabalho do professor e a didática que ele utiliza. 

A inteligência é associada à capacidade de criar e ter 
projetos. Isso traz para a prática docente a necessidade de dhai 
o aluno como alguém que pode. é capaz e deseja aprender. 
Certamente nem todos aprenderão ao mesmo tempo, nem da 
mesma forma porque há formas diferentes de dispor dascapad 
dades da inteligência e, portanto. de aprender Nessa perspectiva, 
avaliar não é comparar pessoas. 

O de$afio cofocado por essa forma de olhar o aluno è ex- 
tremamente diferenciado: requer percebê-lo em suas dimensões 
cegnitrva afetiva e cultural., de forma a compewndê-fo melhor em 


suas csferençai em $uas crenças, em sua forma de apexb Esse 
oiw precisa po^litaraauSCiKmi&dodunopara delirar e realizar 
ações, re^onsãbfcsrkdcyse per essas ações e por sua aprendizagem 
A avaáiação é, portando responsável por fezer com que o aluno per 
ceba o vator do que aprende 

A sala de aula deve tornar-se o espaço privilegiado do 
conhecimento compartilhado, onde a escola e os saberes 
que ela veicula devem estar a serviço da formação do aluno 
e da realização de seus projetos pessoais. 

0 professor passa a ser o coordenador, o ar t iculador das 
ações, pira que o espaço da sala de aula torne-se um lugai 
em que os alunos participam de urna proposta de trabalho 
que também é dele; encontrando segurança para aprender, 
expressar-se e assumir compromissos individuais e coletivos, 
isso significa que a proposta de ensino do professor, ainda 
que focada nos conteúdos propostos, considera 0 aluno. 
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negocia com ele. -escuta de foto o que efe tem a dizei, suas 
incompreensões e contribuições. 

Qs conteúdos trabalhados na escola precisam ser 
abordados de forma a garantir que iodos os afunos spren 
dam, Messe sentido, cabe aos professores das disciplinas 
que compõem o currículo a tarefa de permitir ao aluno 
uma aprendizagem significativa e relevante dos saberes 
escolares, incluindo o desenvolvimento de habilidades 
valores e atitudes, 

Consequentemente, a forma de ensinar e de avaliar os 
conteúdos deve permitir ao aluno uma visão ampliada das 
diversas relações que podem ser estabelecidas entre uma 
disciplina e as demais áreas do conhecimento, e da função 
que elas assumem na sua formação Espera-se que o processo 
de avaliação desveto ao aluno o que ele aprende e como eie 
aprende para que tenha confiança em sua forma de pensar, de 
analisai e enfrentar novas situações. 

Assim, para os atunos, professores e demais integrantes 
da equipe escolar, avaliar implica recolher descrever, analisar 
e explicai o processo de ensino e aprendizagem. Uma açáo 
regulada e refletida em função de um presente e de um futuro 
esboçado por um projeto, tanto no sentido pedagógico quan¬ 
to no individual. As informações são coletadas em funçáo do 
valor atribuído à aprendizagem que se espera obter por meio 
do processo de ensino. 


Dessa forma, o ato de avaliar cria a possibilidade constante 
de reflexão sobre o projeto pedagógico, suas metas, suas pos¬ 
sibilidades e a localização de cada aluno, suas aprendizagens 
é necessidades em relação ás metas estabelecidas. Já para o 
aluno, a avaliação tem função de torna-to ator e autor de sua 
aprendizagem. 

Buscar a formação de uma consciência reflexiva por parte 
do aluno significa, emrç outias atitudes, que ele precisa assu¬ 
mir a parcela que lhe cabe de responsabilidade sobre a sua 
aprendizagem. Para isso, deve perceber que a avaliação serve 
para aconselhar, informar, indicar mudanças, fondonando em 
uma lógica cooperativa que faz do diálogo uma prática e da 
reflexão uma constante. 

Em síntese, para professores e alunos, a avaliação deve 
ser como uma lente? que pçrmíre uma visão cada vez mais 
detalhada sobre o processo de ensinar e aprender, Ela è o 
elemento articuladgr do prácessó de ensino e aprendizagem 
pelo acompanhamento que faz das ações pedagógicas e seus 
resultados junto aos alunos. 

A avaliação, portanto, constitui, para todos os envolvidos, o 
inventário de um processo vivo, intenso e complexo, podeixfo 
sêgnificar o modo peto qual todos os participantes do projeto 
pedagógico tomam consciência de suas identidades, suas di¬ 
ferençai. responsabilidades e avanços, na busca da autonomia 
necessária para compreender o mundo no qual vivemos. 


INSTRUMENTOS; ESCOLHAS E FINALIDADES 


Messe modo de conceber o processo avaliatrvo, 
não há m à melhor" ou - a única" forma de acompanhar a 
aprendizagem dos alunos. A eficácia e a pertinência de 
um determinado modo de avaliar dependem do contexto 
de sua ocorrência, dâs meias almejadas pela proposta de 
ensino e aprendizagem a ela relacionadas e das pessoas 
envolvidas nesse processo. Por isso, a escolha, a utilização 
e a elaboração de instrumentos são aspectos importantes. 

Escolher e elaborar instrumentos de avaliação ultrapassa 
a simples preparação técnica: traz a necessidade de múltiplos 
instrumentos e da percepção do momento mais adequado 
para a utilização-de cada um deles, organizados em função 
das informações que se pretende obter. 

0 que confere importância a um instrumento não é sua 
sofisticação, mas o uso que fazemos dele e das informações 
que ele proporciona. 

Não existe processo avaliatrvo sem o recolhimento de 
dados para serem analisados: dai a importância fe instru¬ 
mentos de avaliação, sua escolha e seus critérios de uso. 

A seleção e elaboração dos instrumentos de avaliação 
têm início ainda no planejamento; quando o professor ques¬ 
tionado que ensino?" "Porque ensino?’ "Meusalunos podem 
aprenda isso?: Tais q^stitmamenros já apontam para a ne¬ 


cessidade de direcionar o olhar para acompanhar o efeito das 
ações didáticas que organiza para que os alunos aprendam» 

Nesse momento, o professor estabelece metas a serem 
alcançadas, referentes a noções, conceitos, habilidades e 
atitudes que deseja desenvolver em seus alunos e que se 
relacionam tanio com as intenções de formação da institui¬ 
ção escolar, quanto com as metas do projeto pedagógico. 

O importante, no processo, è a avaliação fornecer dadgs 
para o professor compreender o que o aluno aprendeu ou 
não e fazer intervenções que o ajudem a superar suas difi¬ 
culdades e avançar. Os instrumentos podem guiar o olhar do 
professor nesse sentido. 

O essencral nessa perspectiva ê colocar a avaliação a ser*, iço 
da indusãodos alunos no processo de sua aprendizagem. Uso faz 
com que os dversos instrumentos utilizados Sejam organizados 
em torno de atividades que tenham sentido e relevância para os 
alunos, em detrimento de exercícios mecânicos e artificiai 

Em suma, os instrumentos de avaliação devem resultai 
em um conjunto de Informações sobre o processo de ensmo 
e aprendizagem que possibilitem ao professor: 

- coletar indícios de tensões, sofrimentos, avanços é 
conquistas; 

- mterpreter esses fndfoios, para compreender as 
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dificuldades apresentadas pelos aí unos, bem como 
sistematizar seus avanços; 

• rever meias, estabelecer novas diretrizes, propor 
outras formas de ensinar, gerando, assim, novas 
aprendizagens; 

■ situar o aluno no processo de ensino e aprendiza¬ 
gem; 

- constfurr formas de comunicação claras, para 
mostrar a todos os interessados tanto o sentido ou 
o significado desse processo avalíativo quanto a 
situação dos alunos nesse novo contexto. 

A variedade de instrumentos favorece a individualização 
do processo de ensino e aprendizagem, permitindo que esta 


seja uma experiência que se dá no coletivo, mas é única para 
cada aluno enquanto aprendiz. Mais que rsso, a escolha de 
diferentes instrumentos permite urna visau mais acurada do 
progresso de cada um por meio da comparação dos alunos 
com seus desempenhos anteriores e não com outros alunos, 
Como norntalmeme acontece. 

Por fim, na amplitude e variedade de instrumentos 
e de informações produzidas, os fatos sobre o ensino e a 
aprendizagem nâo estão em sua forma final, sendo neces¬ 
sário buscar, nas informações fornecidas pelos instrumentos, 
a construção de um cenário para a interpretação da história 
de cada participante sob o olhar único de seu professor e 
do próprio aluno. 


DESCRIÇÃO DE ALGUNS INSTRUMENTOS DE AVALIAÇÃO 


Brevemente vamos apresentar quatro instrumentos - 
observação e registro, análise de registros dos alunos, provas 
e análise de erros - mais diretamente relacionados a ob¬ 
tenção de dados pelo professor Embora os alunos sejam 
chamados a colaborar, è o professor que centraliza as ações 
de recolhimento e análise de dados, 

Com outra finalidade, encontram-se instrumentos ■ au- 
toavaliaçáo e avaliação enue pares - que atribuem ao aluno 
a responsabilidade por avaliar a si e aos outros estimu 
bndo a reflexão sobre sua paniopaçao e sua aprendizagem, 
Cabe ao professor garantir as condições para que esses 
instrumentos cumpram suas finalidades, o que. cerramente, 
gerará dados valiosos sobre os alunos e o processo de ensino 
O último instrumento ê o portfólio |ue pode ver en¬ 
tendido como um articglador dos demais instrumento! de 
avaíiação, pois sua organização, realização o utilização o for¬ 
nam o represemante mais nítido tfa possibilidade de fazer dá 
avaliação um processo compartilhado entre professor tal uno. 

Mais que os denrais instrumentos, aqueles que têm 0 
aluno como centro exigem que o professor explicite para os 
alunos aquilo que valoriza, que metas tem o trabalho, a forma 
pela qual pretende desenvolver os conteúdos, compartilhan¬ 
do, ao menos em parte, seu planejamento, seu projeto de 
ensino com a classe, refletindo em conjunto com os alunos 
de rnodoque eles possam comprometer-se com meias que, 
afinal, dizem respeito ã sua própria aprendizagem, 

1. Observação e registro pelo professor - 
a educação do olhar 

Não há observação possível senáo para quem sabe aqui¬ 
lo que deseja ver, ou seja, para observar é preciso direcionar 
o dhar, registrar aquilo que é percebido e fazer uma análise 
dos dados obtidos e registrados, 

A questão é o que registrar, quando e como fazê-lo. 

O que : "aios marcances especialmen;n signifícat: vos 
no contexto de ensino e aprendizagem e relacionados ao 
desenvolvimento das atividades pelos alunos e grupos, Üa 


mesma forma, é possível registrar a adequação do material 
utilizado, das escolhas didáticas e da própria atuação docente 
Quando - Durante a aula ou ao final de uma atividade, 
buscando indícios de aproximação ás metas do projeto de 
ensino. Se o professor náo tiver clareza sobre os pontos de 
chegada do seu trabalho, não saberá o que observar. 

Já ao término de uma etapa de trabalho, é possívef 
perceber a aproximação dos alunos as metas estabelecidas 
Nesse caso, o registro assume o caráter de síntese apreciativa. 

Como ■ Murros professores sentem dificuldades em fazer 
registros de suas observações, especialmente quando percebem 
a impossibilidade de observar todos os alunos simultaneamente 
ou quando têm um número granno ríe turmas ou de alunos fxar 
sala de aula. Cabe ao professor organizar Sua observação, ele¬ 
gendo um pequeno grupo de cada vez, enquanto reaíiza uma 
atividade. Todos os alunos serão observados num momento 
ou em outro. Q registro não precisa e não deve ser complexa 
Bastam algumas frases que retratem um comportamento não 
habitual, uma indicação clara de compreensão ou incompreen ¬ 
são do que estã sendo trabalhado ou que apontem indícios do 
que está bem ou não e dos avanços 

As informações resultantes dessas observações e re¬ 
gistros são mais eficazes do que aquelas que poderiam ser 
obtidas em uma prova ou 'trabalho' pontual. Permitem a 
interferência imediata do professor, que poderá rever algumas 
atividades, propor outras ou avançar no tema em estudo. 

Os registros exigem um olhar constante para as metas 
e servem de mapa do piocesso de aprendizagem de cada 
aluno e da classe como um toda além de auxiliar na reflexão 
sobre a própria prática do professor. 

2. Análise de produções / registros dos 
alunos - diagnosticar e intervir 

As produções ou registros produzidos pelos alunos assu¬ 
mem diversas formas, desde respostas a questões e atividades 
até desenhos e textos propostos em diferences momentos do 
trabalho: 
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a) Ao nrtkria um novo tema, as produções iêm como ob¬ 
jetivo instigar o$ conhecimentos prévios dos aluiios 
sobre determinado assunto; a partrr disso, 0 pfOfeSSOr 
poderá organizar suas ações docentes. Por exêmpSa 
uma pmrfessora do quarto ano pediu a seus alunos que 
escrevessem uma caria para o terce iro ano, contando 
tudo o que sabram sobre o cubo 

b) Após urna atividade, os alunos fazem ra stros sobre 
g que fizeram, aprenderam (üu não) e perceberam 
durante a realização dn uma atividade ou bloco de 
anvrdades. Esses registros podem ser individuais, 
coletivos ou em grupos, dependendo do tipo <Je 
produção pedida e daquilo que o professor deseja 
saber sobre cada aluno, a classe ou alguns alunos 
em especial. De acordo com o ano, ba uma gama 
de possibilidades, orais e escritas, na elaboração de 
textos pelóí alunos. 

c} Ao término de um assunto, a melhor produção è 
em fomna de texto: eia permite o encerramento do 
assunto com uma etapa de reflexão e sistematização 
de noções e conceitos. Pode ser a produção de uma 
Síntese, resumo ou até mesmo um parecer sobre o 
tema desenvolvido. Os alunos vão percebendo o ca¬ 
ráter de fechamento e a importância de apresentar 
informações precitas, ideias centrais e significativas 
do tema abordado. O professor aproveitã para ve¬ 
rificai como às noções e os conceitos foram com¬ 
preendidos ou equívocos que ainda permanecem. 

Não se pretende passar a fefsa impressão de que todos 
os alunos acham simples a elaboração de registros ou que 
desde o inicio suas produções serão Completas. 

São necessárias intervenções do professor para que 
os alunos progridam e qualifiquem seus textos. Reformu- 
lições de textos coletivos, revisões em duplas e reescritas 
de textos são estratégias que fazem pr^rte desse processo 
de acompanhamento da aprendizagem do aluno. Nesse 
sentido, a produção de textos ou registros pelos alunos não 
é solicitada para atribuição de nota. mas para $e obter pfcras 
sobre o caminhai do aluno em relação ao processo de ensino 
e aprendizagem. 

De um lado. o conjunto de informações obtidas eom 
a anãJrse dos registros dos alunos, integrado às observações 
do professor, permite que de possa refletir sobre os alunos e 
sobre o próprio trabalho De outroy constitui para o aluno um 
momento de aprendizagem, urna vez que ele tem a chance 
de pensar sobre suas ações e produções, além da oportuni¬ 
dade de articular noções e conceitos aprendidos. Traía se 
de um processo metacognitivg de pensar sobre a própria 
aprendizagem, organizando suas ideias para transformá-las 
em texto^ Isso é essencial tanto para conscientizar o aluno 
sobre seu processo de aprender quanto para permitir a ele 
um exercício de autonomia no sentido de ter concrofe sobre 
o que aprendeu e o que ainda falta 


3, Provas; elas não são as vilãs da história 

A prova ê o instrumento mais característico do sistema 
de avaliação tradicional. No entanto, eia também pode ser 
uma fonte útil de informação. 

Esse instrumento ê adequado espedadn^nteqLtíndo dese¬ 
jamos avate procedimentos específicos, a capacidade de organi¬ 
zar ideias, a clareza de expressão e a possibilidade de apresentar 
soluções originai Porém., rem suas limitações quando queremos, 
pa exemplo, analisar como os alunos usam conhecimentos em 
situações em que detes são exigidas argumentações em dtscus- 
sões com outras pessoa^ ou seja, quando estamos avaliando 
certas habiltíades. 

O uso da prova como instrumento pode ser analisado 
sob diversas perspectivas. É possível estudai formas de pro¬ 
por as provas: orais, com consulta, sem consulta, em duplas 
ou grupos etc Por exemplo: a classe é dividida em grupos 
de irès ou quatro alunos, que têm como função rever todos 
os assuntos estudados e fazer uma Lista que mostre aqueles 
remas que eíetrvarnenre tenham sido aprendidos pelo gru¬ 
po. Numa segunda fase. os mesmos grupos elaboram um 
número determinado de questões sobre os temas listados e, 
final mente, o professor elabora uma prova na qual aparece 
ao menos uma questão de cada grupo 

Essa proposta, depois de realizada uma ou duas vezes, 
propicia também que os alunos estudem uns com os outros 
e ampliem a cooperação com seus pares. 

Em um interessante estudo sobre avaliação, Abrantes 
f] 995} propõe outras fornias de utilizar provas Uma delas é 
o teste em duas fases, que consiste em uma prova que, em 
um primeiro momento, á realizada na aula, sem consulta, 
durante um período de tempo previamente combinado 
com os alunos. Em uma segunda fase, os alunos receberão 
novamente a prova para completar aquilo que náo foram 
capazes de fazer antes, e sâo avisados disso. A segunda 
erapa da prova ocorre após o professor ter analisado cada 
prova e feito uma apreciação, ciando pistas e sugestões a 
cada aluno de como pode rever e aprimorar o trabalho 
realizado na primeira fase. 

Há, também, a falsa prova, que consiste em apresentar aos 
alunos uma prova com questões regidas, com erros e acertos, 
de modo que a tarefa é que efes sejam os professores, devendo 
analisar e indicar os erros, corrigindo-os posteiigrmente, acre>- 
cen ta*x1o uma pequena lista de indicações que possam ser úteis 
para quem fez aquela prava, A falsa prava pode ser realizada 
em duplas ou individualmente e permite perceber como os 
alunos usam o que aprenderam para analisar cada questão e 
sua respectiva resposta 

Os exemplos descritos podem contribuir para mostrar 
que a prova não,precisa ser o lado escuro da avaliação e que r 
como qualquer óutro ansirumemo, $La terá seu uso decidido 
de acordo com a concepção que temos de avaliação como 
parte de um projeto de formação, em que todas as ações têm 
a função de ensinar, para que haja aprendizagem. 
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4, Análise de erros 

Exa minai os erros é um meio de fazer dâ avaliação alga 
que vai muito atém de contabilizar quantos acertos e quantos 
erras foram cometidos para dar a essa análise o seniido de ser 
mais um momento formador no processo de aprendizagem 

Olhar para os erros è investigar se ui significados, 
observí-los segundo diferentes pontos de vista e, desse 
modo, possibilitar uma postura mais critica sobre o que se 
sabe e o que falta aprender, A análise dos erros ê, a nosso 
ver. urna das formas mais legitimas de uma avaliação per¬ 
sonalizada e interativa. 

Para o professor, a análise de erros propicia um cxercàdú de 
reflexão que constitui não uma ocasião de sanção mas de expli¬ 
cação e compreensão das dificuldades, provocando questiona 
mentos, inclusive sobre o próprio trabalho. “0 que ocasionou o 
erro foi a estratégia didática utilizada* Variei as atividades a fim 
de ampliar as formas de abordar as noçòes e conceitos, para 
possibilitar a compreensão do assunto ou tema?" 

_ Para o aluno, a análise de erros confere sentido e im¬ 
portância aos percursos pessoais, permitindo a obtenção 
de referências, a possibilidade de perceber outros caminhos, 
deixando de ser um fator de inibição para constituir um ele¬ 
mento inerente ao caminhar da aprendizagem. Trata-se de 
um momento de parada para rever procedi mentos, pensar 
novamerne, reorganizar percursos. 

Discutir com o grupo por que a lespossa ou o resultado 
da atividade está errado ê uma das foi mas de trabalho, que 
contribui muito para o aluno rever suas estratégias, localizar 
seus erros e reorganizar os dados em busca de uma solução 
correra. Ações nesse sentido favorecem o desenvolvimen¬ 
to da autonomia dos aforros, contribuindo para que efes 
também se tomem reflexivos sobre suas produções e para 
que nao desenvolvam crenças sobre suas aprendizagens, 
tais como: nãq vale a pena perder tempo refletindo sobre 
uma questão: o importante é dar a resposta cena ao que o 
professor solicita; não podemos aprender nada pelos erros: 
sair-se bem na avaliação è uma questão de esforço: a prática 
solitária é a forma de vencer dificuldades. 

Essa análise impede que os erros comuns a quem inicia 
uma aprendizagem se instalem definitivamente ou que os 
alunos fiquem sozinhos com seus problemas, seus erros e in¬ 
compreensões. permitindo que eles ultrapassem os sentimentos 
de fracasso e de cufpa. 

5, Autoavaliação: confiar em si 

Como o próprio nome diz, trata-se de urna avaliação 
do aluno sobre si mesmo, suas açòes, suas aprendizagens, 
e é preciso que se criem oportunidades para isso acontecer. 

é como uma leitura pessoa! de suas conquistas, seus avan¬ 
ços e necessidades, observando limites e pontos de superação. 
É com essa perspectiva que a autoavalração e a avaliação entre 
pares constituem dois instr umentos possíveis e relevantes para 
a obtenção de informações no processo de avaliação escofac 


A autoavaliação pode conferir ao aluno uma posição 
diferente, fazendo dele não um simples executor de ordens, 
mas alguém que tem clareza das metas do projeto, das crí¬ 
ticas a seu trabalho e domínio de seu caminhar, 

Para que a autoãvaliaçlo funcione, é necessário que os 
alunos aprendam a fazê-la e que o professor se questione 
sobre como começar ê quando. A prá uca indkra que, desde 
a educação infantil, é possível promover a autoavaliaçáo. 

Nessa faixa de escolaridade, os alunos podem, individual¬ 
mente, em duplas ou em grupos, sentar-se diante de imagens 
de suas atividades fotos, desenhos, materiaFsque utilizaram 
- e conversar sobie o que aprenderam quando as realizaram, 
o que foi fácil, o que foi difícil, como podem fazer para superai 
obstáculos. O professor pode direcionar o dbar dos alunos 
para os pontos que deveja avaliar, enquanto anota os indícios 
principais dessa conversa e organiza um texto coletivo que, 
depois, é lido em conjunto pelas crianças e seus pais. 

Quando os alunos já começaram a escrever com maior 
fluência, aos 6. 7 ou 3 anos, é possível propor que eles escre¬ 
vam sobre sua aprendizagem individualmente. Nesse casa o 
professor pode pedir que consultem o caderno ou portfolio 
par? relembrarem o que fizeram, o que aprenderam. 

Com os alunos mais velhos, além cia análise sobre o que é 
e para que serve a au toavaSiação, é interessante sua introdução 
a pãrtír de pequenos exercícios após atividades, uma semana 
de trabalho ou de uma aula. Por exemplo, em seguida a uma 
tarefa de casa, na qual havia sido solicitado que os alunos rea¬ 
lizassem com a família um Jogo de mufcipficação, a professora 
pediu que escrevessem a ela biiheies informando como foi a 
experbéneia e quais as dificuldades sentidas. 

Outra forma de propiciar aos alunos que aprendam a 
fazer a Dutoavaliação é o estimulo à produção de registros 
antes e após uma atividade, cgmo é o caso de textos escritos 
após um jogo, uma atividade. Nesse caso. os alunos podem 
escrever sobre sua atuação, algo novo que aprenderam, 
dizer sobre suas dificuldades conceituais e sua relação com 
as regras ou com os demais jogadores, refletir sobre como 
se sai? melhor em uma píôxima vez ou em outra atividade 
que fgr semeihame àquela. 

Ê importante enfatizar também que, embora possa 
haver na autoa va Ilação algum item que diga respeito à ava¬ 
liação das aulas ou atuação do professor, essas informações 
não podem scr o centro desse Lnstrumenio. 

Outro cuidado ê evitar que a autoavâliação seja feiía em 
momento de prova, por meio de questões cotocadasao final da 
prova. Esse pnrôcSimento náo é adequado, uma vez que exige 
que o aluno reflita sobro sua aprendizagem e sua atuação em 
um momento que, por vezes, pode ser de tensão ou influen¬ 
ciado pelas impressões que teve. as dificuldades que sentru en¬ 
quanto resolvia o que estava proposto na prova A eurceuatiação 
é uma ação que pode ficar comprometida, se não houver um 
cuidado com o momento e a for ma de sua proposição. 

Trabalhar nesse sentido tem sido náo apenas um meio 
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de individualização do ensino, mas de transformação, de 
modo significativo, das. reJações pe$toãi$ em sala de aula. 
Desvincula o aluno do incedesse de ludibriar o processo, 
disfarçar pontos fracos e negociar o conhecimento, que sao 
perigos de um ensino tradicional, regido pela pontuação, 
peio mérito (Perrenoud, 1995). 

Mais qu$ rsso. possibilita que as relações pessoais ocor 
ram em um clima de confiança recíproca e auxilia, conforme 
indica Penenoud (1999), a fazer nascer na escola a cultura 
da transparência, por meio de uma relação de cooperação. 

6. Avaliação entre os pares: confiar no 
outro 

Na avaliação entre pares, o professor organiza o trabalho, 
prevendo momentos nos quais os alunos troquem impressões 
entre si e reflitam sobre os trabalhos, produções e ações uns 
dos outros, de modo que possam perceber aspectos comuns 
a sua aprendizagem apreciar o valor das produções de cada 
um, aprender a conviver com as diferenças, busca? formas de 
cooperação mútua, conversar sobre suas perspectivas e pon¬ 
tos de vista. Esse instrumento de avaliação tem como meia, 
ainda, errar na classe um ambiente no qual a comunicação seja 
estimulada, q conhecimento seja compartilhado, e a toferántia 
desenvolvida como um valor. 

Cer tamente o uso desse instrumento necessita de alguns 
cuidados, especãalmenre no que diz respeito a não confundir 
avaliação entee pares com critica a comportamentos ou ca 
racteristicas individuais. Cabe ao professor mediar e intervir 
para que esse instrumento possã Sèr entendido pelos alunos, 
A avaliação entre pares precisa cumprir a função de levar o 
aluno a se perceber e ôô seu processo por meio do outro e não 
ser causa de sofrimento ou imobilização devido a criticas que 
podem aparecer quando não se tem uma pau ta de avaliação. 

7* Portfólio: a avaliação compartilhada 

O portfólio constitui um conjunto organizado de traba¬ 
lhos produzidos por um aluno ao longo de um período de 
tempo. Tem como finalidade proporcionar um diálogo entre 
os envolvidos no processo avallarívo sobre a aprendizagem 
e o desenvolvimento de cada um. 

Além disso, encoraja os alunos a comunicarem sua 
compreensão, suas dúvidas, com um niveí cada vez mais 
elevado de proficiência. 

Um portfólio pode incluir textos, projetos, produções 
individuais ou de grupos, reffexõçs pessoais do- aluno. Na 


discussão sobre como organizar um portfólio e o que induir 
nele, é preciso considerar que náo sáo todas as informações 
e registros dos alunos que irão compor a pasca r pois, se assino 
foi, perde-se a possibilidade de uma análise mais minuciosa 
seletiva e organizada dos registros e do que é essencial para 
o processo de avaliação. 

Assim, ter um porífoio não é apenas ãrmazonar folhas em 
um decermu^do tocai. masccnvkJaro aluno d registrara hilária de 
seu po curso, fazer relatos do que aprendeu, induir produções que 
revelem realizações pessoais, refletir sobre mudanças e identificar 
experiências de aprendizagem, sàgnificaéwas ou náo de acado com 
seus pfõprbs critérios 

Ao elaborar um pordolkx o aluno terá a oportunidade de 
participar da otganteãçlocto seu nwerial, pensar sobre o que nele 
esiá contSdQ ou seja, autoavaliar-se Na organização de pDrtfoios, 
os alunos têm oportunidades frequentes de folhear seus trabafhos, 
esoever pequenos textos, organizar o que jâ aprenderam ao final 
de um período - semana, mês, bimestre ou trimestre Isso dá a 
eles possibilidade de ter consciência sobre os avanços conseguk 
dos, as atividades realizadas e sobre o projeto em si. 

É importante esclarecer que a caracterização do porriolfo 
como instrumento de avaliação não está éspecffcamente cm 
seu formato físico, que pode ser uma pasta, uma caixa, um CD-¬ 
ROM ou outro que os organizadores considerarem eficiente 0 
que o particulariza é a possibilidade de reflexão constante sofre 
o conjunto das produções do aluno, o contraste entre as meias 
do projeto e as ações realizadas para afcançá-te, a possibilidade 
de perceber a própria trajetória, seus momentos centrais e a 
superação de obstáculos 

A elaboração do pordõlio é de responsabilidade do afuno, 
mas tem a supervisão direta do professor, que auxiíia na organi¬ 
zação e na seleção das informações a serem utilizadas, estimula 
seu uso, prevê momentos de trabalho com a documentação, 
usa o portfólio ng processo de avaliação e auTüavaiiâçàü. 

Cada aluno pode completar seu partfòlio durante uma aula, 
ao término de uma atividade ou ao término do estudo de um 
tema. É comum, espetiafmente se o professor levai a sério sua 
organização, que os alunos passem a perceber mais claramente 
o que desejam colocar em seu portfólio. Entre eles surgem 
comentários, tais como fesse texto Rcou bom' ou *esse jogo foi 
diferente. deu trabalho, mas aprendi! que são importantes pgi£ 
refletem envofvimenio e percepção do processo vívido na aula. 

Cada aluno pode organizar um índice para o seu porífoio, 
uma apresentação e mesmo uma classificação que demonstre 
como as ideias estão sendo organizadas, trabalhadas, etc. 


CONSIDERAÇÕES FINAIS 


A descrição pormenorizada de cada instrumento não pode 
ser vista como indicação de que todos eie$ devem sei utilizados 
simultaneamente, exigindo tempo demais dte envolvidos no 
projeto. 


A impressão de complexidade gerada pela diversidade 
de instrumentos deve ser dissipada em paste. Em primeiro 
lugar, esclarecendo que nem tudo o quê o aluno e o pro¬ 
fessor fazem precisa sei registrado, mas. principalmente, os 
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indícios, os sinais que apontam seu trajeto, a aproximação às 
metas em cada componente curricular 

Para isso. é interessa nte o professor ter uma visão dara 
dos fundamentos de sua área de conhecimento, daquilo que 
é nuclear no projeto desenvolvido, dos critérios norteadores 
do seu trabalho, dos pontos importantes de sua ação didáti¬ 
ca e dos indicadores daquifo que ele valoriza e pretende ver 
desenvolvido em seus alunos. Assim, poderá determinar, inter¬ 
pretar ou memoíijfar os momentos significativos que, pouco a 
pouco, contribuem para estabelecer um panorama do aluno, 
da classe, do projeto todo. 

fm segundo lugar, não é necessáiio, nem mesmo 
possível, utilizar todos os instrumentos juntos Querer obter 
informações a partir de todos os instrumentos a cada ve; é 
condenar-se a náo saber o que se deseja e o que se obtém. 
Logo, a escolha por um ou por outro está subordinada às 
informações que se deseja recolher. 

Há instrumentos que podem ser utilizados sempre em 
conjunto com outros, como é o caso da análise de erros 
combinada coro a produção dos alunos ou com a prova da 
autoavaliaçao associada ào portfóliO. Outros, como obser¬ 
vação e registro e portfóHo, tornam-se parte integrante do 
processo de ensino e aprendizagem porque permitem análise 
e tomada de decisão para a intervenção imediata, Por vçaes, 
será necessário fazer uma maior reflexão sobre o porquê de 
determinados erros; em outras, uma prova oom tempo previsto 
fornecerá dados im portantes sobre O ensino e a aprendizagem 

de determinadas noções e conceitos. 

Embora os instrumentos não sejám todos utilizados 


simultaneamente, nenhum deles isoladamente cumprirá sua 
função de orientador do processo de avaliação, Espera-se 
do professor uma postura de investigação e 3 concepção 
de que avaliar ê um processo que ocorre em um contexto 
de conhecrmento entendido coroo rede. Nessa perspectiva, 
O avaliador, frente aos indícios, busca estabelecer entre eles 
uma rede de relações e significados, fazendo com que na 
turalmente os diversos instrumentos possam entrelaçasse 
na ação avalia t iva. 

Com relação à aparência de compfexidade dos instru¬ 
mentos e do processo avalíativo em si, ela é real, espedálmente 
quando isso implica em dhar para as pessoas nele envolvidas, 
identificando crescimento, percebendo obstáculos, desejando 
que todas e não apenas algumas delas possam compartilhar do 
processo e do projeto. 

Aqueles que julgam ser o tempo um empecilho áo uso 
dessa foima de avaliação e de seus instrumentos deveriam 
refletir sobre as avaliações que são realizadas atualmente, 
o tempo gasto com preparação, aplicação e correção de 
provas, as semanas de provas que consomem momentos 
importantes de realização do trabalho pedagógico, as aulas 
cedidas aos alunos para que estudem para a prova 

Além disso, náo há dúvrcfa de que os resultados obtidos 
com os procedimentos convencionais de avaliação não são os 
almejados pelos planos de ensino dos professores Isso pode 
ser revertido, quando ficar compreendida a função de cada 
Instrumento não como ação isolada e pontual mas como ação 
avàliativa que, por estar integrada a um projeto de formação, é, 
por essência, uma ação de ensino e de aprendizagem. 
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A ÁREA DE CIÊNCIAS HUMANAS 



De acordo com defioiçáo do Projelo Pedagógico 
da RSE. as coleções de Ensino Religioso, Filosofia, 
Geografia, História e Sociologia integrarão a área de 
Ciências Hirmanas, procurando, oorn essa organização 
por área, fortalecer e favorecer uma prátÍGa de estudos 
e discussões capazes da garantir aos alunos a possibi¬ 
lidade de. no seu trabalho coltóiano e da maneira mais 
integrada possível, lerem, compreenderem e interpre¬ 
tarem o mundo ao seu redor. 

Investir nesse tipo de formação requer um trabalho 
escolar que articule noções e conceitos provenientes 
das diversas disciplinas do campo das Ciências Hu¬ 
manas. bem como o desenvoívimento de habilidades 
comuns que garantam tanto o acesso aos conhecimen¬ 
tos sistematizados quanto aos saberes provenientes de 
outras esferas do social. 

Desde os anos iniciais do ensino fundamental, as 
coleções abrem-se para incorporar noções, conceitos 
e temáticas de ouiras áreas do conhecimento das 
Ciências Humanas e Sociais, tal como é sugerido nos 
Parâmetros Curriculares Nacionais, especial mente os 
do ensino médio. Ao longo dos volumes, diversos temâS 
sãó estudados com o auxílio de noções e conceitos 
que ampliam o olhar sobre a reaiidade, a partir das di¬ 
ferentes áreas de conhecimento, como a Antropologia. 
Sociologia, Filosofia, por exemplo, a noção de cultura, 
a temática da juventude, diferentes concepções de tem¬ 
po. no primeiro volume de História: ou a união de áreas 
de conhecimento, como a Geografia e a História, para 
trabalhar a memória das paisagens e a temporalidade 
das ralações humanas transformando os espaços. 

Do ponto de vi sta eonceitu al, cons id eram os que o 
objeto das Ciências Humanas, na contemporaneidade. 
são osgruposhumanose suas relações no espaço e no 
tempo, o que inclui ações, representações, interações 
e ritmos de tempo diferenciados. 

Sem perder a imensa contribuição do saber cien¬ 
tífico já acumulado, valorizamos saberes produzidos 
social mente por meio do processo comunicativo, nas 
relações entre diferentes grupos da sociedade, Assim, 
nos volumes das coleções, um depoimento de um 


esludante universitário ou de uma criança que vagueia 
pelo espaço da cidade, o fragmento de um filõsofo do 
século XIII ou de um historiador contemporâneo têm 
o mesmo valor enquanto documentos, pois lodos for¬ 
necem matéria-prima para a discussão e apropriação, 
em sala de aula, dos diferentes modos de se pensar o 
cotidiano, a História, a Geografia, o espaço e o tempo- 

Sem cair num relativismo absoluto, também nos 
recusamos a transpor para nossas coleções uma visão 
de ciência como verdade absoluta, pretensamente ob¬ 
jetiva e neutra. Entendemos que todo conhecimento é 
historicamente produzido e comporta diferentes ponios 
de vista sobre o mundo em que vivemos. 

Pensar assim as Ciências Humanas significa 
projetar, nas coleções dessa área, uma metodologia 
que aposta no reconhecimento do espaço loca! como 
produtor dc significados, fazendo o trabalho escolar 
estender-se para além da saia de aula ê dos estudas 
proporcionados pelos textos escritos, Dessa forma, 
investímos em procedimentos de pesquisa escolar para 
evidenciar a diversidade de experiências locais e pro¬ 
piciar a intervenção no espaço de vivência dos alunos. 

Sendo assim, da reflexão produzida sobre esse mate¬ 
rial, com o aporte das noções e conceitos fornecidos pelo 
saber sistematizado, espera-se a construção de outros 
saberes e a apropriação significativa do saber propria¬ 
mente escol ar. Tudo isso para consiruir a possibil idade de 
os alunos e professores fazerem uma leitura do mundo 
caracterizada por um "desvelamento" da realidade, trazen¬ 
do à tona as contradições e os conflitos que permeiam 
a experiência humana, em tempos e espaços diversos. 

A missão deste Projeto, expresso no desenvolvi¬ 
mento das propostas da área de Ciências Humanas e 
das demais áreas, está voltada para formar um cidadão 
comprometido com a dignidade humana e a vida: 
autônomo, critico, solidário e capaz de respeitar e$ 
diferenças culturais. Pensamos, como Edgar Morin\ na 
possi bi lidade d e autoconstruçáo daautonomia por meio 
das capacidades de adquirir, potencializar e explorar a 
experiência pessoal: de elaborar estratégias de conheci¬ 
mento e oomportamento e de optar e modificar escolhas. 


Nosso recorte curricular 


O conjunto de autores da área de Ciências Huma¬ 
nas d et in i u u m a sel eção d e co nteúdos em torno de u m 
principio norteador - a dignidade da pessoa humana 
e o supremo valor da vida - e dos seguintes eixos, a 
partir dos quais se definiram as nossas escolhas acerca 
dos conteúdos específicos: identidade, diversidade, 
cidadania, humanismo e transcendência, 

Concebemos identidade como um processo, ao 
mesmo tempo individual e sooia' 1 , em que a pessoa 
tende a definir seu lugar social e suas relações com 
0 $ outros, sendo essa relação com o outro fundamen¬ 
tal. Identidade implica uma construção baseada no 
autorreconhatimenlo como pessoa humana e como 
pertoncimonto a grupos sociais (família, igreja, gênero, 
classõ/ostrato social, etníe). 


A visão que o outro tem de nos ajuda-nos a con¬ 
struir 3 nossa identidade: se vivemos em um ambiente 
que desvaloriza, discrimina, inferioriza, tendemos a 
construir uma imagem de incompetente e uma iden¬ 
tidade inferiorizada. Dai a importância de um trabalho 
escolar que coloque o aluno na posição de sujeito que 
aprende, sendo a sua pessoa e a sua contribuição 
respeitada e vaíorizada. 

A identidade seria, portanto, a concepção que a 
pessoa ou grupo social tem de si próprio, construída na 
relação com o outro em constante dinamismo: implica 
uma consciência de si e de pertencimento, implica 
continuidade e transformação. 

Falar em con^iH^o/reconslmção da identidade requer 
falar também em diversidade. isto ê r o reconhecimento da 


' MO RIN. Edgar. O rrcátodo 5 a humanidade Ua humanidade. Porto Alegre: Sulina, 2003. p. 2&2. 
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diferenciação entre pessoas, classes, grupos humanos, no 
interior dã$ sociedades e entre diferentes etnias e culturas. 
O estudo da História, com o auxilio da Antropologia, 
permite reconhecer a diferença cultural, isto é, cada 
cultura possui crenças, mitos, ritos, valores "que a ligam 
particular mente a seus ancestrais, a suas tradições, 
seus mortos M£ , E reconhecer que essa variabilidade 
existe também na Natureza. daí a preocupação com 
a preservação das espécies animais e vegetais, para 
garantir a diversidade existente no planeta. Mas a 
diversidade, como nas ensina Morin, está inscrita numa 
unidade da vida. Todos os seres humanos têm uma 
unidade oomum que é justâmente a sua humanidade, 
dada pela linguagem, pela consciência, pela antdigéncia, 
pela espiritualidade, Nesse sentido, cremos que o trabalho 
escolar precisa dar visibilidade às diversidades sem, no 
entanto, perder de vista a condição humana que nos unifica. 

Da reflexão sobre a condição humana ao longo dos 
tempos se elaboram diferentes modos de expressar o 
que chamamos de humanismo. 

Dos gregos antigos e dos humanistas do Renasci¬ 
mento, vem a ideia básica do reconhecimento do valor 
do homem {ser humano) em sua plenitude e a intenção 
de entendê-lo em seu mundo, que è o da natureza e 
da história. Sem, evidentemente, concordarmos com 
a ideia de que ao homem cabe "dominar" a Natureza, 
ideia disseminada com o advento do capitalismo. O 
mais importante é o reconhecimento da dignidade, da 
liberdade e da historicidade desse homem genérico, 
representado pela espécie humana. 

Com esse eixo, o trabalho é direcionado pela per¬ 
spectiva da humanização entre as pessoas, entendendo 
essa humanização situada historicamente em seus 
nexos com o presente, com o passado e com o futuro. 
E quem sabe, para nos tornarmos real mente humanos, 
"habitar poeticamente a Terra" 3 ? 

Mas o humano também está permeado polo misté¬ 
rio. a despeito dos avanços do conhecimento. Mistério 
da vida (o nascimento, a morte), mistério da relação 
entro o indivíduo, "esse ser distinto, isolável. efémero, 
e a espécie, essa continuidade ininterrupta", como nos 
fafeMorin. Mistério do cosm os. Será preciso, logo. situar 
o humano no seu mistério e situar o mistério na sua 
humanidade, concluí ele. 

É nesse espaço/tempo do mistério que se situam as 
religiões: na relação com o transcendente, uma aposta 
no desvendamento ou na convivência com o mistério. 

Nesse caso, uma reviravoíta na relação do conheci¬ 
mento: trata-se de algo que pertence a outra natureza, que 
é exterior, è de ordem superior, üm conhecimento que ê 
regido por outros pressupostos, sendo a fé o ptindpal delo$. 
Mas que também é histórico: a relação com o sagrado @ as 
diferentes -respostas dadas ao "mistério" variam de culturas, 
povos, sociedades emutfipScam^eno tempo, nos lugares. 

O desafio é transpor para uma coleção didática um 
certo modo de pensar e expressar e$$a experiência, ba¬ 
sicamente ligada à tradição judaico-cristã, disseminada 
na cultura ocidental, sem proselitismo ou condenação de 


outras opções religiosas. A importância da relação dos 
seres humanos com o transcendente, com o que está 
além do que podemos ver e observar certamente é uma 
das preocupações centrais da coleção de Ensino Religioso. 

Na sociedade brasileira, a partir das últimas déca¬ 
das do século XX. a questão da cidadania ganhou 
relevância, como um valor essencial para a existência 
da democracia. Presente em algumas sociedades e 
ausente em outras, ao longo do tempo histórico, a ideia 
de cidadania ganhou força a partir dos séculos XVII e 
XVIII, com as revoluções inglesa e francesa. Desde 
então, seu significado tem-se ampliado, incorporando 
novas experiências advindas das lutas de outros povos. 

De modo geral, pode-se pensar a cidadania como 
construção social que se enraiza numa cultura política, 
dependendo das lutas travadas socialmenie e das 
concepções que se sustentam sobre alas. Essa noção 
de cidadania tem $ido útil para se questionar, em so¬ 
ciedades extremamente desiguais como a brasileira, as 
condições pefes quais milhões de pessoas são excluí¬ 
das das possibilidades de uma vida digna. Ela requer 
participação, lutas pela conquista de benefícios sociais 
e por direitos, principal mente, o “direito a ter direito” â 
saúde, à educação, à cultura, etc. Requer, portanto, a 
existência da democracia, o espaço para o debate, a 
argumentação e a crítica. 

Mas também pode-se pensar a cidadania como 
definição das relações da sociedade com o Estado, que 
concretiza, inclusive por meio de leis, o significado da 
condição de cidadão nos planos civil e político. Quem 
é considerado cidadão brasileiro e quem é excluído 
dessa condição, legalmente e extralegal mente; a partir 
de quando se pode exercer a cidadania política e o 
que ela significa são questões a discutir, dentre outras. 

O importante é ter clâro que. no quadro de uma 
república que se quer democrática como a brasiferra, fa¬ 
lar de cidadania implica falar de participação individual e 
coletiva no espaço público, visando a interesses comuns 
ou conflitantes dos cidadãos. Portento, nosso projeto 
de cofeçáo pretende discutir as experiências históricas 
de cidadania, democracia e república, porque essa 
discussão ajuda a formar uma consciência cidadã entre 
os alunos e, ao- mesmo tempo, discutir a relação entre 
os diferentes espaços, especial mente da cidade, como 
vetor importante na construção da ídeía de cidadania. 

Por fim, retomando nosso ponto de partida, acres¬ 
centamos que nosso esforço está concentrado na 
formação de sujeitos quesíionadores e competentes 
na sua capacidade de ler e partierper do- mundo em 
que vivem, para isso dotados com as habilidades que 
fortalecem a liberdade de espirito 4 : curiosidades e ab¬ 
erturas ao exterior {do que é dito, ensinado, conhecido, 
recebido): capacidade de aprender por si mesmos; 
capacidade de problematizar: prática de estratégias 
cognitivas; possibilidade de verificar e eliminar o erro; 
invenção a criação; consciência reflexiva, ou seja, a ca¬ 
pacidade de se autoconhecer, autopensar e auto julgar 
(consciência moral). 


MQálN, Edgar. O método 5: a humanidade da humaniüaclfi. Perto Aíegre: Suíina. 2003. p. 57 

* Idem, ibid&m, p. 2S5. 

* MORIM. Edgar. O método 5: a huíflamdade da humanidade Porto A^&gne; Sulina. 2003. p. 2S2. 
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O ensino da Geografia se encontra em uma en¬ 
cruzilhada crônica quando tratamos de planejar nossos 
cursos e aulas. Parece que a maior parte do conheci¬ 
mento científico pode ser acolhida pela Geografia, pois, 
ao buscar compreender e representar as relações do ser 
humano no espaço, a Geografia utiliza, muitas vezes, 
recursos e conceitos de outras áreas do conhecimento, 
como Histána, Geologra, Antropologia, Sociologia. Mas 
a impressão que os alunos têm é a de que aprender 
Geografia se restringe à apropriação de um enorme 
glossário físico e humano da superfície terrestre. 

A Geografia, como parte do projeto da Rede Sa- 
lesiana de Escolas, apresenta reflexões mais amplas e 
complexas sobre o espaço geográfico, desenvolvendo 
um conjunto de conhecimentos sobre as sociedades 
e os lugares. Esses saberes contribuirão para que os 
alunos se conscientizem das possibilidades, limites e 
responsabilidades da ação individual e coletiva dos 
sujeitos nos lugares onde vivem e em contextos espa¬ 
ciais mais amplos, como os de seu pais e do mundo. 

Q ue ferramentas e sabe res geog ráf ioos os aí unos 
devem utilizar para entender o mundo? Como se pode 
garantir um olhar geográfico? 

É fundamentaltrabalharcomosalunosumconjurn 
to do conceitos, procedimentos e linguagem próprios 
da Geografia, que facilitem a compreensão do mundo 
pelo estudante. Assim, urn dos objetivos é ajudar os 
alunos a entenderem as diferenças e as semelhanças 
contidas no espaço geográfico, reconhecendo que a 
construção desse espaço é resultante da interação de 
múltiplas e variadas culturas, povos e etnias. Perce¬ 
ber essas diferentes culturas como distintas em suas 
representações oom o espaço possibilita aos alunos 
a valorização das diferenças socioculturais marcantes 
na sociedade brasileira e mundial. 

Buscamos, nesse projeto, favorecer a compreen¬ 
são das inúmeras relações mantidas pelas sociedades 
com a natureza e entre si mesmas, para o educando 
perceber que o espaço geográfico tem forma e conte¬ 
údo transformados historicamente. Nessa perspectiva, 
temos a possibilidade de os alunos desenvolverem uma 
visão do espaço geográfico que náo seja meramente 
de localização e descrição dos fatos na superfície 
da Terra, mas sim, a estruturação de um referencial 
teórico-metodológico, em que eles percebam o espaço 
geográfico como materialização das sociedades. Por 
exemplo, uma sociedade indigena que se organiza e 
produz coletivamente organiza seu espaço dessa mes¬ 
ma forma, diferentemente de uma sociedade urbana 
industrial capitalista, que organiza os espaços para a 
produção e circulação de mercadorias, atendendo a 
interesses de determinados grupos. 


Por outro lado, cada sociedade, em diferentes 
momentos de seu percurso histórico, ao promover 
modificações em seu espaço geográfico & na natureza, 
ela própria também se modifica, transformando seus 
modos de vida. Por exemplo: cidades que sofrem 
com abalos sísmicos organizam, muitas vezes, suas 
estruturas urbanas, levando em consideração esse 
fenômeno da natureza. 

Para construir oom clareza o conjunto de conheci¬ 
mentos que definem o objeto da Geografia, apenas a 
leitura dos manuais didáticos é suficiente? Ou, então, 
ler diariamente as ‘'atualidades” nos jornais garante 
uma reflexão sobre as relações entre as sociedades e 
a natureza? Essas dúvidas sugerem reflexões sobre a 
Geografia como área de conhecimento e seus objetos 
de estudo, bem como sobre a importância do papel do 
educador e os limites de sua atuação, para desencade¬ 
ar um processo de trabalho signif icativo com os alu nos. 

Para ampliar essa análise geográfica, é necessário 
ajudar o aluno a refletir que as ações humanas são 
diversificadas, têm intenções, organizam-se social¬ 
mente e se tornam concretas no espaço geográfico. 
Por isso, a Geografia, como ciência, pode discutir os 
objetos naturais e materiais centrados na ação humana. 
Exemplificando: o estudo da urbanização mundial e 
brasileira articufer-se-á com a História, a Literatura, a 
Arquitetura, mas caberá à Geografia a compreensão do 
homem no espaço, produzindo cidades, metrópoles, 
estabelecendo novas formas de uso para os objetos 
naturais e materiais, de acordo com os seus valores 
culturais, morais, religiosos, desenvolvendo tecnolo¬ 
gias, criando formas de organização mais complexas. 

Assim. a seleção de conteúdos deve ser realiza¬ 
da na perspectiva de compreensão do espaço como 
resultado de diversas ações e interações sociais, pro¬ 
curando garantir a elaboração de um saber geográfico 
que integre natureza e cultura dentro de um mesmo 
campo de interações, Essa preocupação se deve ao 
próprio passado do ensino escolar de Geografia, em 
que os conhecimentos da geografia física, econômica 
e humana eram usados de forma fragmentada, como 
se esses aspectos não se relacionassem. É desse his¬ 
tórico escolar que se consolidou, durante muitos anos, 
a ideia de que a Geografia se restringe a um enorme 
glossário físico e humano da superfície terrestre. 

O ensino e a aprendizagem de Geografia sofreram 
importantes mudanças de significado. Ensinar é mais 
do que informar: é construir significados, Aprender 
é mais que adquirir informações ou conceitos; é de¬ 
senvolver a capacidade de observação, comparação, 
análise e reflexão, estabelecendo relações entre os di¬ 
ferentes espaços geográficos produzidos socialmente. 
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Portanto, a Geografia contribui para a formaçáo do 
aluno, tornando-o capaz de refletir sobre as diferentes 


realidades e sobre suas possibilidades de intervir no 
espaço geográfico. 


Conceitos básicos 


A Geografia é importante para entender o mundo 
por meio de um referencial teórico que busque analisar as 
permanências e mudanças realizadas pelas sociedades 
no espaço, ao longo do tempo. Então, oomo a Geografia 
pode contribuir para se entender o mundo? 

A Geografia entende o espaço geográfico como 
produto de umaformação sodoespacia) e da coexistência 
de diversos tempos, com permanências e rupturas. É 
rmportante que essa compreensão do espaço geográfico 
ocorra por meio de categorias próprias, fundamentais 
oomo: paisagem, lugar, região e território, De que modo 
essas categorias ajudam a entender a produção e a 
organização do espaço geográfico? 

Paisagem 

Quando vemos uma avenida com propagandas de 
empresas estrangeiras, podemos nos perguntar o que 
essas propagandas significam. Podemos nos perguntar 
o mesmo sobre a presença de indústrias ao longo de 
uma rodovia. 

Os elementos presentes na paisagem constituem 
pistas que permitem prablematizar a produção ou orga¬ 
nização do espaço geográfico , Portanto, paisagem pode 
ser entendida oomo aquilo que se vê ou se sente, cujo 
conteúdo é constituído de objetos que materializam o 
movimento da sociedade. 

Lugar 

Q caminho percorrido por um trabalhador é visto, 
percebido, de uma determinada lòrma que se diferencia 
da percepção de outra pessoa, por exemplo, um turista. 
Isso significa que diferentes pessoas, de acordo com 
seus valores e modos de vida, percebem e significam 
um mesmo caminho de fornias diferentes. 

Por lugar entende-se uma determinaria porção do 
espaço que adquire significado em função de valores 
culturais, naturais, econòmrcos, etc. O lugar é uma das 
primeiras dimensões de análise do espaço geográfico, 
uma vez que é a mais próxima da realidade do aluno, 
pois é vivido e percebido por ele. 


A representação do espaço 


Nesta ooleçáo, a representação do espaço geo¬ 
gráfico é feita por meio dc uma linguagem própria: a lin¬ 
guagem cartográfica. Essa linguagem é caracterizada por 


É importante a categoria lugar não ser confundida 
com local, que é uma escala geográfica utilizada como 
elemento de localização e aproximação de um lugar. No 
caso do exemplo anterior, temos o caminho percorrido 
pelo trabalhador e pelo turista como o mesmo locai, mas 
como lugares diferentes para cada um deles. 

Região 

A regionalização do Brasil em cinoo regiões ou em 
três complexos regionais, e até mesmo uma nova pro¬ 
posta de quatro regiões, resulta de um critério polftico e t 
ou, econômico que atende a determinadas necessidades 
de análise espacial, nesse caso de controfe e gestão do 
território brasileiro, 

A região é uma dimensão espacial, produto de 
critérios preestabelecidos que atendem a determinados 
interesses, apresentando elementos oomuns que iden¬ 
tificam esse espaço. Assim, a regionalização deve ser 
compreendida como uma forma de análise e divisão do 
espaço geográfico que. por sua vez, deve ser compre¬ 
endido na sua totalidade. Isso significa que as regiões 
apresentam elementos comuns para a análise geográfica, 
rnterdependem-se e se relacionam. 

Território 

O início do ano. no Brasil, é marcado por diversos 
campeonatos de futeboi de diversos times. Quando um 
desses eventos ooorre, o estádio e suas proximidades 
são apropriados por diferentes grupos: polícia, torcidas, 
cambistas, comerciantes, etc., impondo sua área de 
dominio e influência, organizandoa. 

O território pode ser entendido como uma base 
material, definida e delimitada no espaço, para o exercício 
das relações de poder, sejam efas políticas, económicas 
e, ou, culturais. Esta úttima categoria deve ser compre¬ 
endida como uma dimensão do espaço geográfico que 
está produzida e organizada para o atendimento de de¬ 
terminados interesses. Território é um conceito que deve 
ser usado desde a escala tocai até a escala internacional; 
comoexemptos: rua e área de atuação de multinacionais. 


técnicas, convenções e símbolos próprios da cartografia. 

É fundamental essa linguagem ser ensinada 
aos alunos, de modo que eles se apropriem, ao 
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longo da escolaridade, da leitura, da interpretação 
e construção de representações cartográficas que 
expressem fenômenos geográficos. 

Nesse sentrdo, a proposta de aprendizagem car¬ 
tográfica transcende a simples leitura dos mapas e de 
fenômenos representados, pois também são propos¬ 
tas aos alunos atividades que propiciem a construção 
de representações de fenômenos geográficos. Ror 
exemplo, a partir de dados de uma tabela das dez 
grandes regiões metropolitanas do Brasil, o aluno 
dimensionará esses dados na forma cartográfica. 

A Jerturá de mapas é também um elemento funda¬ 
mental. pois eles expressam, em diferentes tempos e 


culturas, valores, intencionalidades e ideias. Por exem¬ 
plo, quando é estudado um mapa europeu do século 
Xlí, que apresenta oomo centro do mundo a cidade de 
Jerusalém, esse mapa deve ser observado não somente 
como ilustração, mas também interpretado e analisado 
de acordo com o contexto histórico em que foi produzi¬ 
do, por tratar-se de uma determinada ideia de mundo. 

Nessa proposta, a escala é uma relação de propor¬ 
ção que indica a relação entre o tamanho reaf de um 
objeto e sua representação no mapa * e também uma 
forma de percepção do espaço geográfico. Essa per¬ 
cepção implica relações de interdependência entre as 
diferentes dimensões: tocai, regional, nacional e mundial. 


Para finalizar a conversa 


É interessante os alunos aprofundarem proce¬ 
dimentos que tazem parte dos métodos de análise 
ê trabalho da Geografia e usá-los com autonomia. 
Ao propor aprendizagens sobre as características 
sociais, culturais e naturais, nos lugares de vivência 
dos alunos, é importante o professor ter clareza dos 
métodos e objetos de estudo de sua área de conhe¬ 
cimento e do modo de trabalhar temas, conceitos e 
conteúdos. É essencial não perder de vista que seu 
objeto de estudo e de ensino é o espaço geográfico 
seus territórios, suas paisagens e lugares - e que 
estes tèm elementos que explicam a dinâmica de 
suas transformações. É muito importante ter a cons¬ 


ciência de que a Geografia está procurando captar 
esse espaço e seu movimento no tempo presente, 
na atualidade, sem perder de vista a dinâmica das 
mudanças e permanências que só se tornam visíveis 
numa análise ao longo do tempo. 

Compreender o mundo não é uma tarefa apenas 
da Geografia, mas é fundamental compreendê-lo 
do ponto de vista geográfico, O movimento que as 
sociedades realizam no espaço, considerado como 
território usado, que se refere ao resultado do pro¬ 
cesso histórico numa base material e social das novas 
ações humanas, conforme Milton Santos enfatiza em 
suas Obras, por exemplo, em "A natureza do espaço". 
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cs para o trabalho pedagógico 


É preciso então que o saber se acompanhe 
cie um igual esquecimento do saber. O não 
saber não é uma ignorância, mas um ato difícil 
de superação do conhecimento. 

Jean Lescure. citado por Gaston Bachelarcl 
em A poériç-ü <So bs paço. 

A concepção do quarto volume de Geografia 
está fortemente apoiada na ideia de que aprender 
é o mesmo que produzir um conhecimento novo. 
Isso acontece quando o sujeito que aprende se dá 
conta de que conhecer é lidar com linguagens e, 
portanto, inicia um processo mais crítico a respei¬ 
to do próprio ato de aprender, pois o que lhe foi 
apresentado como um saber vem acompanhado 
de linhas demarcatórias de suas limitações. 

Uma das consequências dessa postura no de¬ 
lineamento dos temas e conteúdos é que o livro 
não tem uma proposta propedêutica com relação 
aos anos subsequentes; no entanto, tece uma 
rede entre os saberes apresentados nos volumes 
anteriores e nos seguintes. Pode-se perceber 
que, se há temas semelhantes, como a cidade, 
por exemplo, não há repetição de abordagem; 
nossa intenção foi criar um volume que busque 
relações entre diferentes formas de apresentar 
diversos conteúdos. 

Curiosidade a respeito dos lugares, das ci¬ 
dades. enfim, do espaço geográfico. Propiciar 
condições para ou estimular o desenvolvimento 
dessa curiosidade constitui, para os autores des¬ 
te livro, um dos grandes objetivos do ensino de 
Geografia. 

Ao mesmo tempo em q ue ol ha mos para o m undo 
e escolhemos os lemas, as questões que mobilizam 
ou preocupam a sociedade, e os próprios PCNs 
apresentam tais questões; ao mesmo tempo em que 
consideramos (escolhemos) os conceitos mais ade¬ 
quados para enfrentar essas questões, precisamos 
avaliar se ensinamos os alunos a serem curiosos. E 
se a curiosidade está viva em nós mesmos, talvez 
nem sejam necessárias grandes preocupações 
porque, então, os alunos encaram-na permanen¬ 
temente, 

Imaginemos alguém que passou pelas escolas 
fundamenta! c média, saiu-se bem nos exames 
vestibulares, mas não é tocado pelo espaço ou 
peio pensamento a respeito do espaço, uma pes¬ 
soa para a qual o espaço geográfico é invisível, 
ou seja. nada lhe salta aos olhos, provoca estra¬ 
nhamento, desperta dúvida ou indagação. Numa 


cidade cuja planta é um verdadeiro tabuleiro dé 
xadrez, uma ou duas avenidas têm desenhos di¬ 
ferentes e cruzam as outras na diagonal, porém, 
essa possível marca de antigos caminhos (de 
tropeiros?) não chama a atenção da pessoa, ela 
não se pergunta: "Por quê?'\ Talvez ela também 
não se dê conta de que fala da cidade como um 
todo, de modo generalizado, a partir de uma ex¬ 
periência pessoal limitada, a partir do vivido numa 
área muito restrita da cidade, frequentemente re¬ 
sumida a um número pequeno de trajetos diários: 
de casa para o trabalho, do trabalho para casa,,, 
Poderíamos continuar indefinidamente. 

É claro que, em certo sentido, fazemos uma 
caricatura, procuramos salientar alguns traços, 
mas, assim mesmo, vale a indagação: de que 
serviu o ensino de Geografia, se não estimulou o 
desenvolvimento de uma sensibilidade em relação 
ao espaço da cidade? 

Independentemente da maneira de ensinar, 
nem todos os aiunos terão interesse pelas ques¬ 
tões espaciais, pelos vários modos de pensar 
sobre o espaço. Contudo, lembramo-nos da 
filósofa Hannah Arendt, para quem aos adultos 
cabe apresentar o mundo para as crianças, para 
as novas gerações. Ora. questões espaciais, ma¬ 
neiras de pensar acerca do espaço e curiosidade 
fazem parte do mundo. 

O conceito de espaço geográfico perpassa o 
livro em diferentes momentos, articulando-se com 
lugar, paisagem, território e região. 

A ideia de 'espaço geográfico’ 1 estabelece-se em 
diferentes níveis de articulação e de tensão entre re- 
laçóes sodoespaciais, relações de poder, relações 
políticas e éticas. No entanto, o entendimento do 
espaço social mente construído requer que se con¬ 
siderem as práticas culturais. Nas relações políticas, 
os movimentos sociais organizados estabelecem 
outra ordem de processo social, podendo transfor¬ 
mar certas condições de desigualdade. 

Então, uma análise das diferentes ordens de 
relações que se dão no contexto complexo e am¬ 
plo da cultura, se apoiada na dimensão espacral 
de sua existência, consiste em importante contri¬ 
buição para a construção do conceito de espaço 
geográfico. Com a intenção de visualizar o que 
estamos dizendo, elaboramos um mapa conceituai 
(já apresentado no livro 3). 

Ressaltamos que o uso de uma linha pontilhada 
para demarcar o campo onde essas relações ocor¬ 
rem indica certa permeabilidade à influência do que 


Orientações, diditicãi 
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está ausente desse mapa. No interior desse campo, 
encontram-se: cultura, relações multies ca lares de 
tempo e espaço, e linguagens. Esses elementos 
constituem o cenário onde pretendemos interpretar 
questões temáticas delineadas em cada unidade 
do livro. 


Unidade 1 - Lugar, lugares, cidade, cidades, pensar, pensares 
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Capítulo 1 - Um lugar é mais de um 

O título do capítulo 1 ressoa o tema geral desle 
volume, ideia que se manifesta em todos OS cantos 
do livro... Um espaço é mais de um. 

Vamos destacar, do próprio livro do aluno, trechos 
que apontam ideias fortes do capítulo. 

No item O que estudamos, encontramos o se¬ 
guinte: 

Três ideias importantes do capitulo: 

1. Os lugares são mais do que edifícios e 
construções. 

2. Os lugares também influenciam e formam 
as pessoas. 

3. Os lugares não representam a mesma coisa 
para todo mundo. 

Portanto, o capítulo retoma o conceito de lugar: es¬ 
paço de vivência, conhecido, percorrido, experimenta¬ 
do com o corpo, com os sentidos, com a memória... 
Conhecemos as pessoas que vivem ou circulam pelo 
lugar, afetos nos unem ao lugar... Lugar é espaço que 
“entrou" na gente, faz parte da gente. 

Neste capítulo apresentamos a ideia de que os 
lugares influenciam, formam as pessoas. Exploramos 
essa ideia no boxe Os lugafes nos acompanham... e 
ainda, por exemplo, quando propomos aos alunos 
que pensem a respeito do jeito de ser do avó de 
Fanis, o senhor Vasilis, um velho comerciante de 
Istambul (questão 6, item O tempero da vida). 


Embora influenciem, formem as pessoas, os 
lugares não são a mesma coisa para todo mundo. 
Diferentes grupos sociais podem compreender de 
maneiras diversas um lugar. Um lugar é mais de 
um... E é possível que venha a ser mais de um para 
uma pessoa, ideia presente noutra passagem do 
texto do aluno: 

Chamamos sua atenção para o s&guinle: pode 
ser que, neste livro, você venha a olhar para lugares 
conhecidos ou estudados anteriormente, porém, 
este olhar não será igual, haverá outros interesses. 
É legal olhar de novo. e com um olhar novo! Aliás, ai 
está uma boa coisa para pensar: o que você apren¬ 
de na escola muda o seu modo de ver os lugares, 
a sua cidade, o mundo? De que maneira? 

Um lugar pode ser mais de um... Um problema 
pode ser compreendido de diversas formas, a partir 
de vários pontos de vista. Essas ideias, que apre¬ 
sentamos e defendemos no capitulo e em todo o 
livro, têm forte relação com os temas Política, Cida¬ 
dania e Ética, uma vez que colocam, de imediato, 
as questões do “outro" e da diferença. 

Linguagens 

Uma leitura possível do livro consiste em iden¬ 
tificar as linguagens presentes em cada capitulo e 
pensar a respeito delas. 

Procuramos trabalhar com diversas linguagens, 
entre outros motivos porque elas estáo no mundo..,, 
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porque elas são diferentes modos de pensar, porque 
a diversidade de linguagens na escola possibilita 
mais oportunidades de participação ou de "fala" para 
as crianças {se alguém não "domina" uma linguagem 
tem outra á disposição, não fica impedido de tomar 
parte numa atividade), porque a escola é lugar de 
pensar acerca das linguagens... 

No capítulo 1, por exemplo, utilizamos mapas, 
imagens de satélite, desenho, escrita e linguagem 
oral. 

Os mapas c a imagem de satélite da figura 1 estão 
em diversas escalas e foram utilizados para locaüzãr 
e apresentar afguns aspectos da cidade de Istambul. 
O pianisfério dos continentes (figura 2) também tem 
um forte sentindo de localização. Em outros capítu- 
ios, os mapas teráo significados diferentes, serão 
explorados a partir de novos pontos de vista. 

Aos alunos propomos que façam dois desenhos, 
sendo que o primeiro deles, o desenho da história 
de O tempero da vida , é bastante livre. 

Consideramos os desenhos corno linguagem 
diferente da dos mapas. O trabalho com desenhos 
permite aprender muito sobre os mapas, porém, não 
pode ficar submetido a isso. Não pensamos que os 
desenhos sejam apenas "degrau" para os mapas, 
que os desenhos devam ser abandonados logo 
depois da “compreensão' dos mapas. Os desenhos 
também são linguagem à disposição dos adultos. 

Na escrita do livro não empregamos expressões 
do tipo "observe e responda" ou "leia e responda . 
Aí está a questão do "outro’ 1 : os alunos precisam 
saber por que a eles são propostas determinadas 
atividades: 

Duas histórias, de dois lugares, por meio delas 
iniciamos nossos estudos sobre es relações que 
mantemos com os lugares. 

A primeira história é de um tilme [...]. 

í -] 

E então, gostou da história? Viu üs desenhos 
da seus colegas? Se ainda não viu, aproveite parte 
de uma aula para isso. Como ficaram os desenhos 
deles, diferentes, parecidos? 

Que tal conversar um pouco a respeito da 
história? 

Por exemplo: 

1) Você e seus colegas [...,). 

Concepção de conhecimento 

Logo no início do capítulo 1, sugerimos que os 
alunos, trabalhando em grupos, realizem um levan¬ 
tamento (de memória) de temas estudados em anos 
anteriores e que possam ter relação com a palavra 
"lugar". 

A proposta de que os alunos retomem, discutam, 
lancem mão de conhecimentos construídos ou não na 
escola (o que trazem de fora também é conhecimento} 


e tenham oportunidade de transformá-los (ou não) 
aparece ainda mais forte, por exemplo, no capítulo 3 
(item O que é viver na cidade?) e no capitula 4 (item 
Aprendendo com a turma). 

No capitulo 1, o item Uma aula de aromas? procu¬ 
ra relacionar o conhecimento ao corpo, aos nossos 
vários sentidos e ás atividades lúdicas. 

Concepção de Geografia 

A divisão do mundo em continentes é um tema 
bastante tradicional na escola. Para abordá-lo, 
tentamos não perder de vista uma concepção de 
Geografia: maneira particular de interessar-se pelo 
espaço, modo de olhar, de interpretar, de compre¬ 
ender o espaço,,, 

Da mesma forma que acontece em outras áreas 
do conhecimento, os geógrafos constroem objetos 
de estudo, métodos e conceitos particulares. 

Geografia, para os autores deste livro, não se 
confunde com a simples localização de "fatos". O 
que se busca é interpretar, compreender, questões 
relativas ao espaço. Algo muito mais interessado 
nos porquês. 

Portanto, apresentamos a divisão do mundo em 
continentes num sentido de modo de ver o mundo, 
modo da vê-lo construído historicamente {ou seja, 
uma coisa humana, e não natural). Discutimos ori¬ 
gens e problemas desse modo de ver. Ao mesmo 
tempo, assinalamos para os alunos a importância 
cotidiana de alguns conhecimentos: 

Você notou que até em programas de esportes 
aparecem os continentes? Olhe só: Copa América, 
Campeonato Sul-Americano de Futebol. Libertado¬ 
res da América, Campeonato Europeu, etc. 

Em Aprendendo na web sugerimos um trabalho 
importante no site do IBGE. Alt os alunos têm uma 
visão mais geológica dos continentes. 

Leitura para os professores 

0 sentido de apresentarmos as passagens a 
seguir não é o de simplificar as coisas, mas o de 
permitir entrever a complexidade, o de suscitar 
reflexão a respeito dos conhecimentos produzidos 
nos últimos tempos pelos geógrafos, É leitura para 
os professores e não para os alunos, 

O lugar ê a base da reprodução da vida a pode 
ser analisado pela tríada habitante-identidade-tugar. 

A cidade, por exemplo, produz-se e reve/a-se no 
plano da vida e do indivíduo. Este plano é aquele do 
locai. As relações que os indivíduos mantém com 
os espaços habitados se exprimem todos os dias 
nos modos de uso, nas condições mais banais, no 
secundário, no acidental. É o espaço passível de 
ser sentido, pensado, apropriado e vivido através 
do corpo. 
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Co™ O homem pemeto o mynçío? ê através de 
seu corpo, de seus sentidos que eíe constrói e se 
apropria do espaço e do muncfo. O lugar é a porção 
do espaço apropria v&t para a vida - apropriada atra¬ 
vés do corpo - dos sentidos - dos passos de seus 
moradores, é o bairro, é ã praça, é a rua, e nesse 
sentido poderiamos afirmar que não seria jamais a 
metrópole ou mesmo a cidade íatosensu, a menos 
que seja a pequena viia ou cidade - vivida/conhecl- 
dafreconhecida em todos 05 cantos. Motorista de 
ônibus e bilheteiros sâo conhecidos-reconhecidos 
como patie da comunidade, cumprimentados como 
tal não simptes prestadores de serviço. As casas 
comerciais são mais do que pontos de troca de 
mercadorias, sàú também pontos de encontro. É 
evidente que é possível encontrar isso na metrópole, 
no niveldo bairro, que è o piano do vivido, mas defi¬ 
nitivamente não é o que caracteriza a metrópole. 

íi 

Hoje , percebemos que cada vez mais nos dis¬ 
tanciamos da ideia do lugar visto apenas enquanto 
ponto de focafização dos fenômenos, isto s, um 
ponto no mapa r visto apenas enquanto situação 
determinada por coordenadas do traçado geográfi¬ 
co. Mas como para Sorre a "permanência é apenas 
uma ilusão" 0 íugar enquanto noção geográfica 
transforma-se e ganha hoje novos enfoques, pois 
0 lugar ganhou conteúdo diverso. 

I- I 

Hoje J no íugar sc imbricam uma série de 
acontecimentos simuitãneos que na visão doAfeph 
de Borges seria um lugar na ferra onde se achariam 
todos os iugares, um espaço Itimítsdo de simultanei¬ 
dade e paradoxo, mas que não negaria também o 
tato da existência de uma simultaneidade de eventos 
interligados acontecendo em lugares diferentes. 
Significa dizer que a ótica da simultaneidade mais do 
que determinar & natureza do lugar, hoje r esclarece 
a articulação entre os diversos lugares do globo. 

CARLOS, Am Fani AJessandri. OÁj^íToyefo mundo. 

São Paulo, Budtec. trechos escolhidos, p. 20-21 1 St-32 

Capitulo 2 - Uma cidade é mais de 
uma 

Os capítulos 2, 3 e 4 estão muito relacionados: 
eles se voltam para um grande tema ou assunto 
comum: a cidade. 

Escolhamos o tema porque 0 mundo é cada 
vez mais e mais urbano. Na cidade é criado e 
recriado o mundo dos homens, com todas as 
suas contradições. À lógica financeira, industrial 
e científica desempenha um papel importante na 
cidade e há tempos espraiou-se e, em certo sen¬ 
tido, dominou o campo. Mas a cidade também é o 
espaço privilegiado da política, da cidadania, dos 
movimentos sociais, da arte, da religião... Falamos, 


neste parágrafo, de elementos da cultura, os quais 
se inter-relacionam, interagem e se misturam. 

Nos capítulos 2,3 e 4 tratamos apenas de algu¬ 
mas questões associadas à cidade. Em outros livros 
das coleções de Geografia e História aparecem 
questões e modos de olhar diferentes, que podem 
ser retomados, comparados ê relacionados pelos 
alunos e peio professor. 

Logo no início do capítulo 2, levamos para os 
alunos Ideia apresentada na introdução deste livro 
do professor: 

- Você presta atenção no espaço da cidade? 

- Você tem curiosidade a respeito das coisas 
que formam 0 espaço de sua cidade? 

- Existe alguma construção, mais antiga ou re¬ 
cente, para a qual vocé olha e fica se perguntando: 
o que è aquilo, de que época é, o que acontecia 
ou acontece ali, por que a construção está na¬ 
quele lugar?... Tatvez não seja uma conslrução ou 
edifício, mas um comércio ou algum oulro tipo de 
atividade. . 

Estudar Geografia é manter viva essa curiosi¬ 
dade a respeito do espaço. É lazer perguntas e 
se pór a pensar, mais do que procurar respostas 
prontas. 

Este inicio de capítulo talvez seja um bom tema 
para con versa co m os al u no s. M as por qu e "talvez 11 ? 
Porque imaginamos que escrevemos uma proposta 
colocada à disposição do professor e dos alunos. 
Fomos sujeitos apenas da escrfta (com o valioso 
auxílio de leituras críticas realizadas por professores 
■da rede salesiana). O modo de apropriação ou â 
maneira de desenvolvimento de nossa proposta será 
uma criação do professor, levando em conta seus 
próprios conheci mentos, considerando seus alunos 
(0 envolvimento deles com a proposta), as condições 
de trabalho, a realidade local, etc. Para certa turma r 
o início do capitulo 2 talvez seja ponto de partida de 
uma discussão que deslgue na elaboração de um 
projeto a respeito de um lugar da cidade... Outra 
turma talvez realize uma leitura em casa, porque o 
professor planeja começar com as músicas (item A 
cidade da música }, e ele conseguiu duas músicas 
da própria cidade onde vivem. 

Chamamos a atençáo do professor para as figu¬ 
ras 6, 7 e S (boxe Cortiço), desmonte do Morro do 
Castelo. Essas imagens vêm num texto a respeito do 
trabalho do fotógrafo Augusto Malta e das mudanças 
urbanas realizadas na cidade do Rio de Janeiro, no 
início dosécufoXX, Não comentamos nenhuma das 
três figuras, exatamente com a intenção de permitir 
um espaço de liberdade, de criação, para professor 
e alunos. Eles podem construir modos de se aproxi¬ 
marem das imagens. É possível, por exemplo, que. 
a partir delas, professor e alunos pensem sobre o 
caráter histórico das cidades, ou seja, elas estão em 



Livro <k> professor 









permanente processo de construção e reconstrução, 
processo que não é simplesmente técnico, mas 
aceniuadamente político. 

Buscamos em nossa proposta certo equilíbrio 
entre o explicar (figura 5, por exemplo} e o apresentar 
para discussão, para reflexão (figuras 6, 7 e 8, por 
exemplo}. Quando tudo está explicado, diminuem 
(em tese} os espaços de pensamento, reflexão, es¬ 
colha, autonomia. 

Ho capítulo 2. damos continuidade, no título e 
em diversas passagens do texto, à ideia de que um 
espaço é mais de um P ou seja, é passível de ser 
observado, pensado, interpretado ou compreendido 
de maneiras diversas' 

6 ) 0 mapa e a planta são feitos a partir de qual 
ponto dê lásia? 

7} Tudo o que existe na cidade aparece no 
mapa. ou na planta? [...). 

(liem A cidade do mapa ou dfe pianta) 

E quem fotografa escolhe o que mostrar 
deternninadas partes da cidade, algumas ruas, 
certas construções, algumas pessoas e atividades 
humanas, etc. Em outras palavras, seleciona o que 
'entra' na íoto e o que fica de fora. Escolhe, sam¬ 
bem, como mostrar, ou seja, escolhe, enire outras 
coisas, a distância e o ângulo a partir dos quais 
uma casa, por exemplo, será fotografada, escolhe 
se esla casa aparecerá no centro da foto ou não, 
Escolhe onde estará o Foco, se no primeiro ou no 
segundo plano.., 

Moslrar de um jeito ou de oulro íaz diferença, 
e muita? 

{liem A Cidade da fotografia) 

0} Outras turmas, de ouíFas escolas, de outros 
bairros, mostrariam a cidade como vocês, esco¬ 
lheriam mais ou menos os mesmos lugares? Será 
que todos veem ou falam da cidade da mesma 
maneira? Por quê? 

4) Se fossem criar outros cartazes sobre a cida¬ 
de, vocês mudariam algo no que fizeram, escolhe¬ 
riam as fotos de õuíco modo, por exemplo? 

(Item A cidade da fotografia, Estudo dos cartazes da 

turma) 

Mo lugar dos antigos edifícios, das habitações 
dos pobres e de alguns morros surgiram avenidas 
oomo as de Paris. Uma nova cidade do Rio de 
Janeiro, com área central muito valorizada. Assim, 
os trabalhadoras de baixa renda e os ex-escravos 
foram simplesmente obrigados a abandonar o 
centro da cidade. Histórias desse tipo ajudam a 
entender as desigualdades sociais do Brasil. 

As pessoas forçadas a mudar devem ter consi¬ 
derado toda a transformação de um modo diferente 
daquele do prgfeüo Pereira Passos, 

(Item A cidade da fotografia, boxe Cortiço) 


Mapas, fotografias e músicas: linguagens 

Neste capitulo, destacamos três linguagens que 
possibilitam pensar sobre ou apresentar o espaço 
geográfico. Nossa ideia foi propor uma experiência 
de estudo da cidade em diferentes linguagens: ma¬ 
pas. fotografias e músicas. 

À cidade do mapa ou da planta 

Para o trabalho com mapas e plantas da cidade 
onde vivem os alunos, consideramos importante 
que o professor saiba lidar com as seguintes ideias 
ou conceitos: 

* mapas são representações reduzidas e a partir 
de um ponto de vista vertical de áreas escolhidas 
da superfície da Terra; 

* qu anto mais red uzid a é a representação .menos 
detalhes ela apresenta (dizemos que ela é mais 
generalizada): 

* plantas são mapas menos generalizados, ou seja, 
com mais detalhes; 

* todo mapa é produto de escolhas; o tema e 
a maneira de abordã-lo, a área representada, 
a redução e a generalização, o que '‘entra” e 
o que "fica de fora", os símbolos utilizados, 
etc; 

* os mapas não apresentam 'a realidade", mas 
o pensamento de seus autores sobre alguma 
questão relacionada com espaço. 

Sugerimos a atividade com mapa ou planta da 
cidade onde vivem os alunos porque é um espaço 
conhecido, cheio de significados, de sentidos, para 
eles. Eles percorrem e experimentam esse espaço 
diariamente. Portanto, esperamos que seja mais 
tranquila a comparação, ou aproximação, entre a 
cidade que eles conhecem e a maneira como ela é 
representada no mapa ou planta. 

Esperamos que, inicial mente, os alunos realizem 
uma exploração mais livre do mapa, retomando co¬ 
nhecimentos, descobrindo coisas novas e também 
fazende perguntas. Eles certamente voltarão o olhar 
na direção do que lhes chamar a atenção, na direção 
do que for significativo para eles, O professor terá 
um bom momento para observar o modo de pensar 
dos alunos, o que eles já sabem, as dúvidas que de- 
mandam explicações... Se O primeiro momento é de 
exploração livre, em seguida ensinamos um caminho 
de "entrada" nos mapas: leitura do titulo, estudo da 
legenda, etc. 

Os mapas são retomados, sob diversos ângulos, 
nos capítulos seguintes do livro. 

As perguntas ou desafios que apresentamos 
no livro dos alunos têm um sentido de colocá-los 
diante de problemas ou conceitos da Geografia. 
Muitas vezes, os alunos estarão lidando com ideias 
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ou conceitos importantes, mesmo que ainda não 
tenhamos nomeado estes últimos. 

Uma dica de trabalho simpJes a respeito da re¬ 
dução e da generalização dos mapas, sem o uso 
da palavra "generalizaçáo''. Colocar lado a lado três 
atlas iguais. O primeiro aberto na página do mapa 
político da América do Sul. O segundo aberto na 
página do mapa político do Brasil. O terceiro aberto 
no mapa político do estado onde vivem os alunos e 
o professor. É importante notar que os três mapas 
ocupam páginas de mesmo tamanho. A partir daí é 
interessante observar os mapas junto cornos alunos, 
numa discussão coletiva. Em qual dos mapas a 
superfície tenestre precisou ser mais reduzida para 
ser representada no papei? Foi necessário reduzir 
mais a América do Sul, o Brasil ou o Estado? O que 
aparece em cada um dos mapas? Qual deles apre¬ 
senta mais detalhes? E qual dos mapas apresenta 
menos detalhes? Por que um tem mais detalhes e 
outro menos? Etc... 

A cidade da fotografia 

Tratamos da fotografia enquanto tecnologia e 
linguagem. 

O segundo aspecto, a nosso ver, coloca a biogra¬ 
fia mais claramente no campo das escolhas políticas. 
Sempre existe alguém no comando da câmera. 

No entanto, a máquina, o funcionamento dela, as 
invenções... essas coisas despertam muito interesse 
nas crianças, mesmo que não compreendam tudo. 
Lembremos o gosto que elas têm por desmontar 
brinquedos, relógios, pequenas máquínas. 

No filme A moça do brinco de pérola {direção de Peter 
Webber), o professor enconinará uma cena em que o 
personagem do pintor holandês Vermeer (1632-1675) 
mostra como utiliza a câmera escura na pintura, 

A atividade de criação de cartazes com fotos que 
apresentem a cidade deles para outras pessoas tem 
o objetivo de levar os alunos a fazer escolhas {igual a 
um fotógrafo, um pintor, um músico) e pensar sobre 
elas. A atividade é bastante complexa, digamos que 
de uma '‘hierarquia superior". No trabalho dos alunos 
podem se manifesbr estudos e conhecimentos an¬ 
teriores: lembremos que. antes dessa atividade, eles 
leem sobre as escolhas do fotógrafo, escolhas do que 
mostrar e de que maneira fazê-lo. Também antes, os 
alunos observam uma fotografia de Marc Ferrez. Os 
cartazes são compostos somente por fotos de “coisas 
boas” ou também aparecem problemas da cidade? A 
cidade é representada apenas por imagens de nosso 
tempo ou também por imagens antigas? Escolhas (o 
que "entra'’ e o que "fica de fora”), recortes, generali¬ 
zação, Mesmo sem dar nomes a conceitos, os alunos 
trabalham com tudo isso, 


O baiano Christian Cravo, o paraense Luiz Braga e 
o paulista Cássio Vasco ncel los são três entre os mais 
criativos fotógrafos brasileiros de nossos dias. E eles 
fotografam suas cidades (ou seus modos de olhar 
para elas), Todos os três publicaram livros e mantêm 
sites na web. Vale a pena conhecer seus trabalhos. 

O que estudamos 

Quando vocè üuve seus pais falarem de política, 
quando você ouve e vê, na televisão, notícias e de¬ 
bates sobre o que acontece na Câmara de Vereado¬ 
res e na Preleil ura de sua cidade, ou na Assembleia 
Legislativa Estadual e no Palácio do Governo do 
Estado, ou na Câmara Federal, no Senado e no 
Pafácio da Alvorada, ou numa passeata de argum 
grupo que está reivindicando certo direito..,, o que 
vocè ouve e vá é o diálogo e a disputa a respeito 
do que é e pode vir a ser a cidade, o estado, o pais 
e o mundo. 

As diversas visões que as pessoas e grupos 
sociais têm da cidade e do mundo dependem do 
modo como vivemos na cidad e e no campo, depen¬ 
dem dos lugares por onde circulamos, dependem 
de nossos interesses, entre outras coisas 

(tem O que estudamos) 

Esses dois parágrafos estão no final do capitulo 2 
e têm relações com várias ideias presentes no livro, 
por exemplo, com a ideia de que um espaço é mais 
de um e com a ideia de que os lugares nos formam, 
esta última apresentada no capítulo 1, 

Ora, ao mesmo tempo em que os lugares e as 
Cidades nos formam, eles também são formados 
por meio da ação política dos homens, por meio da 
disputa pQfítica. 

Capítulo 3 - Um mundo de cidades 

J...J a cidade é uma forma muito (...] antiga de 
organizar um espaço em sociedade (um espaço 
devida coleíiva). 

(Item Cidades: em diversos espaços e tempos) 

E as cidades estão enfr-e as mais belas e impor¬ 
tantes criações humanas. 

(Final do riem A íêtsú à notiê] 

De acordo com as ideias expostas até aqui. po¬ 
demos afirmar que este é apenas um entre inúmeros 
possíveis livros do professor. Os capitulos do livro 
do aluno talvez recebam olhares e sejam estudados 
de maneiras diferentes daquelas imaginadas pelos 
autores; algumas coisas talvez fiquem em segundo 
piano; e, com certeza, haverá criações. Em outras 
palavras, a prática será um novo livro do professor. 

A seguir, apresentamos "um 11 modo de compre¬ 
ender o capítulo 3. 
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Um capítulo em dois momentos 

Escrevemos O capítulo 3, organizando-o em dois 
momentos de objetivos diferentes. 

0 primeiro momento é constituído dos itens 
Cidades em diversos espaços e tempos, A Terra à 
noite e Do campo para a cidade: uma grande trens* 
formação. 

Esse primeiro momento tem os seguintes obje¬ 
tivos principais: 

* Que os alunos identifiquem o processo de urba¬ 
nização que se desenvolve no mundo de modo 
geral e no Brasil (apenas identifiquem, uma vez 
que as causas do processo são estudadas no 
capítulo 4). 

* Que os alunos sai bam qu e a cidade é uma forma 
social muito antiga de organização do espaço. 

* Que identifiquem e discutam aspectos do que é 
viver na cidade. 

Todos os estudos de fotos, mapas, imagem de 
satélite e gráficos, e mais a atividade a partir de sons 
da cidade {O que é viver na cidade?) estào voltados, 
afinal, para os três objetivos principais. 

Conceito de urbanização 

Dizemos que há processo de urbanização 
quando a porcentagem da população urbana 
aumenta, em relação à população total. Um 
exemplo. Num certo país, entre 1960 e 1990, 
o número de pessoas que viviam nas cidades 
passou de 40 para 85. para cada grupo de 
cem habitantes. 

O segundo momento compreende o item Um 
outro olhar para algumas imagens deste capítulo, 
em que o objetivo principal è o estudo do proble¬ 
ma da representação da superfície esférica da 
Terra na forma de globos, planísférios e imagens 
de satélite. Procuramos considerar o problema, 
em larga medida, a partir do ponto de vista da 
linguagem 

Cidades em diversos espaços e tempos 

(estudo de textos mais densos) 

O item Cidades em diversos espaços e tempos é 
um texto formado por uma colagem de textos sobre 
cidades. Embora não se trate de um item extenso, 
ele traz muitas informações (algumas, na verdade, 
jà conhecidas dos alunos, como é o caso daquelas 
acerca de cidades brasileiras). 

O objetivo é simples: apenas esperamos que 
os alunos aprendam que as mais antigas cidades 
conhecidas pela Arqueologia foram criadas há milê- 
nios e que as cidades marcaram presença em vários 
continentes e períodos da História. 


Acabamos de relembrar de algumas coisas já 
estudacas e ainda vimos novas informações. Você 
sabia que as cidades podem ser tão antigas? 

(Final ao ilem Cidades em diversos tempo $ e espaços) 

Nâo propomos memorização de datas ou de 
localização de cidades, A ideia não é decorar. Esse 
é somente um encontro dos alunos com determi¬ 
nados conhecimentos a respeito das cidades, uma 
introdução, talvez o primeiro encontro de uma série 
que acontecerá, durante a vida, dentro e fora da 
escola. 

Sugerimos uma forma de trabalho. Inicialmen- 
te, uma leitura individual de Cidades em diversos 
espaços c tempos. Depois, a principal atitude do 
professor será ouvir os alunos, ouvir aquilo que eles 
tiverem a dizer sob re o texto. A q uestáo s erá procurar 
entender (avaliar) como os alunos se reTacionam 
com o texto, O que "ficou'’ da leitura, ou seja. o que 
despertou o interesse dos alunos? Eles fazem per¬ 
guntas. apresentam dúvidas? De que maneira lidam 
com as informações sobre tempo, eles se admiram 
com a antiguidade das cidades do Crescente Fértil? 
Alguém pediu um atlas para localizar cidades que 
aparecem no texto? Eles comentaram as fotos? Etc. 
A partir disso, o professor poderá auxiliar os alunos 
a resolver certas dúvidas, e talvez ele considere ne¬ 
cessário explicar alguns pontos do texto, ou, então, 
chamar a atenção para um aspecto deixado em 
segundo plano. Seria interessante utilizar um mapa 
mural para localizar, ao menos de modo aproximado, 
algumas cidades. 

No diálogo a respeito do texto (diálogo que partiu 
da leitura e dos comentários da turma) os alunos 
aprendem modos de ler. 

É importante que o professor esteja atento para 
as transformações que devem acontecer, durante o 
ano. na relação dos alunos com os textos. 

As observações anotadas aqui são válidas para 
o trabalho com textos semelhantes de outros capí¬ 
tulos do livro do aluno. Por exemplo: item Cidade e 
indústria , capitulo 4. 

A Terra à noite e Do campo para a cidade: 
uma grande transformação 

Consideramos necessário que o professor amplie 
seu repertório de análise de materiais didáticos. O 
que escrevemos a seguir talvez preste algum au¬ 
xílio a ele. No entanto, não queremos ditar regras, 
somente apresentamos ideias. Cada professor cria 
seu modo de olhar. 

Para analisarmos um livro didático e pensarmos 
a respeito da proposta dos autores ou de suas 
ideias sobre educação, um bom caminho é tentar 
compreender a maneira como são propostas as 
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atividades, o que exige a observação direta do 
livro do aluno. Vamos tomar como exempfo o item 
A Terra à noite. 

O ponto de partida é uma imagem de satélite. Os 
autores poderiam ter escolhido apresentar a imagem 
e um texto que a explicasse em detalhes para os 
alunos. Um texto sobre aquilo que outros pensaram 
a respeito da imagem. A atividade dos alunos seria 
a de leitura e eles provavelmente não enfrentariam 
grandes problemas 

Fizemos diferente. De início, apresentamos/ 
ensinamos um modo de olhar para uma ima¬ 
gem (imagem de satélite, mapa. gráfico,.,), um 
caminho mais detalhado de aproximação ou de 
"entrada'’ na imagem, o que representou um 
passo adiante, se considerarmos o capitulo an- 
terior. Depois, colocamos uma série de perguntas 
específicas sobre a imagem da Terra à noite, 
indicamos observações a serem realizadas na" 
imagem. As perguntas e observações foram da 
simples localização de continentes e cidades, por 
exemplo, até o desafio de encontrar possíveis 
motivos ou causas que influenciam a distribuição 
das áreas urbanizadas. No último caso, os alunos 
devem experimentar o trabalho com vários mapas 
ao mesmo tempo, na busca de relações entre 
temas, relações que permitam compreender a 
distribuição das cidades pela superfície da Terra, 
Uma Geografia não sú de localização, mas de 
interpretação. Em uirt boxe, já no final do item, 
apresentamos algumas informações detalhadas 
sobre a imagem. 

Portanto, nossa proposta vai além da simples 
leitura. 

Que concepções de educação e de Geografia 
nós podemos ver aí? 

Agora, um bom exercício seri a anaitsar a propos¬ 
ta de trabalho com o gráfico 1. Como é a proposta? 
Em que ela é diferente daquela com a imagem da 
Terra à noite? Por quê? 

0 que é viver na cidade? 

Ver capitulo 1 deste livro do professor, item Con¬ 
cepção cfe conhecimento. 

Um outro olhar para algumas imagens 
deste capítulo 

Em Semelhanças e diferenças orientamos os 
alunos na observação de globos e planisférios, na 
comparação entre eles, com atenção especial diri¬ 
gida aos paralelos e meridianos. 

Essas observações são muito importantes 
para início de compreensão dos seguintes pro¬ 
blemas: 


a) localização de lugares em nosso planeta, 

b) representação da superfície esférica da Terra 
na superfície plana da folha de papel. 

A questão das projeções cartográficas já está 
presente em todo o item Um outro olhar,., (e será 
retomada no capítulo 8). 

Aprender a observar mais finamente os paralelos 
e meridianos permitirá aos alunos, em outros anos, 
definir características de diferentes projeções car¬ 
tográficas sem necessidade de recorrer a cálculos 
matemáticos complexos. 

Em Imagens jamais vistas e No centro da imagem, 
uma escolha queremos chamar a atenção para o 
quanto há de criação humana, ou seja. de constru¬ 
ção. de escolha, nas imagens que representam a 
Terra. 

A Terra pode ter mais de uma imagem. É possível 
"ver" a Terra de mais de uma maneira. 

Os planisférios representam modos de ver, modos 
de pensar. 

0 que estudamos 

Neste capítulo, sugerimos duas maneiras diferen¬ 
tes de retomar o que foi estudado. 

Aprendendo na web 

O site do Metropolitan Múseum of Art. de Nova 
Iorque, apresenta uma interessante linha do tempo, 
na quaí é possível encontrar imagens e textos sobre 
objetos de antigas culturas, como as de civilizações 
do Crescente Fértil. Também há imagens de ruínas 
das "primeiras” cidades. 

Entrarem < www.metm use um. org/> e depois em 
Timeline of Art History. 

' CIDADES ESQUINAS' 1 

EXPOSIÇÃO OCOftRiDA DURANTE O FÓ¬ 
RUM DAS CULTURAS ÊM BARCELONA. DE 9 
DE MAIO A 26 DÊ SETEMBRO DE 2004. 

A mostra CIDADES ESQUINAS, que 
acontecerá (aconteceu em 2004) durante 
o Fórum das Culturas em Barcelona, tem 
como objetivo refletir sobre a cidade 
como local de confluência entre pessoas 
e atividades. Manuel de Sofá Morates, 
comissário do evento , declara que "a 
esquina é uma metáfora desse encontro 
entre partes distintas, âs vezes confli¬ 
tantes, mas que acabam aprendendo a 
conviver ”, Na mostra, como destaque, 
haverá uma comparação entre Brasília e 
a cidade medieval de Ferrara, na ttàtia, 
pois ambas nasceram a partir de esqui¬ 
nas. A capital brasileira é resultado dos 
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traços cruzados do arquiteto Lúcio Costa 
e Ferrara formou-se a partir da expansão 
urbana do século 16, quando os nobres 
passaram a construir seus palácios nos 
pontos de encontro de ruas situadas fora 
das muralhas. 

A exposição ocupará 3 500 m ? e estará 
dividida em quatro partes. 

"Esquinas de Pedra": com reproduções 
em grande escala de cruzamentos conhe¬ 
cidos, como Picadilly, em Londres , Times 
Square, em Nova Iorque. Deux Magôts. êm 
Paris, BundfNankfng, em Shangai. Também 
estarão representadas esquinas de grande 
valor arquitetônico como, Carson-Pirie-Scott, 
em Chicago, Flatlron, em Nova Iorque, Club 
Zuev em Moscou, Amstef S, em Amsterdam, 
La Pedrera, em Barcelona, Michaelerpiatz, em 
Viena, Bonjour Trístesse. em Berlim, Chitehaus, 
em Hamburg, Kavanagh, en Buenos Aires e 
Shizuoka, em Tokio. 

"Esquinas de Gente": apresentação audio¬ 
visual da maneira como o intercâmbio entre 
pessoas e atividades podem produzir coinci¬ 
dência (corne r-shops, mercados, paradas 
de autobuses, vestíbulos de aeroportos.,-), 
redundância, superposição de funções (su¬ 
perposição de transportes, cruzes de trans¬ 
bordo...) ou conflicto (a encruzilhada como 
ponto de indecisão, de perigo ou de surpresa: 
nas esquinas também há luta, competição 
violência e contraste). 

“Esquinas e mais esquinas": Esta seção 
fala sobre a origem conceituai das cidades 
como retícula de esquinas. É a parte voltada 
para os planos históricos originais, pinturas e 
gravuras de referência. £ apresenta maquetas 
famosas, como as das cidades de Havana, 
Estocolmo. Berlim, Estrasburgo, Madri e Wa¬ 
shington. O destaque da seção é a compara¬ 
ção entre Brasília e Ferrara. 

“Macroesquinas'; As me/ores metrô- 
polis emergentes são grandes esquinas 
mundiais , onde se cruzam as migrações e 
as atividades. Trata-se de interpretar como 
as megacidades em continuo crescimento 
seria o caso de Bombay, México, Cairo. 
Estambul - extraem sua força e caráter pre¬ 
cisamente desta condição de cruzà escala 
mundial. 

A mostra girou em torno da definição 
de cidade do o osso Lúcio Costa . No livro 
“Registro de uma Vivência", o arquiteto 
escreveu: "Cidade é a expressão palpável 


da necessidade humana de contato, co¬ 
municação, organização e troca - numa 
determinada circunstância físico-social e 
num contexto histórico". 

Fome : < mm. iab- rs ,org ,br/coi imasianigo- 
php?art=97>. Acessado em 9-10-2006. 

Capítulo 4 - Por que um mundo de 
cidades? 

Mo inicia dp capítula 3, vimos uma toeía e im¬ 
pressionante imagem da Terra à noite. As áreas 
urbanizadas, as cidades, chamaram nossa aten- 
çào. Em seguida, dois gráficos apresentaram algo 
(processo de urbanização) que vem acontecendo 
com a população, porém, os gráficos não traziam 
“pistas” sobre causas ou motivos, 

0 capítufo 4 é uma tentativa de entender um 
pouco mais esses motivos. A questão principal 
deste capftufo será ‘Par quê? 11 

Por que mais e mais pessoas vivem nas cida¬ 
des e não no campo? Por que, de modo geral, a 
população urbana tem aumentado roiâis do que 
a rural? 

(Trectios da Introdução da capítula 4) 

Neste texto, queremos destacar as relações 
entre a cidade e a indústria. (Tomamos certos 
cuidados) para nâo deixarmos a impressão de 
que a cidade tem a ver apenas com a indústria 
ou com aquilo que aconteceu numa determinada 
época. 

(Feitas essas ressalvas), podemos dizer que 
a cidade de nossa tempo está muito fljgada ac 
aparecimento e rápido desenvolvimento da in¬ 
dústria durante os séculos XVI lí e XIX. 

(Trechos do início do ttem Crdáde e ^ntfúsírtó) 

Aprendendo corrt a turma 

A atividade proposta neste item mantém evidentes 
relações com aquela que está no início do capitulo 
1 e na qual propomos aos alunos que procurem 
lembrar-se de estudos anteriores relacionados com a 
palavra "lugar" (ver capítulo 1 deste livro do professor, 
item Concepção de conhecimento), 

Lembremos ainda de O que é viver na cidade? 
(capítulo 3). 

Cidade e indústria 

Cidade e indústria é um item de apresentação da 
cidade em vários períodos históricos, com destaque 
para as transformações ocorridas durante a Idade 
Média e a Revolução Industriai. 

Para o trabalho com "C/daóe e indústria" 
imaginamos que sejam pertinentes os sentidos 
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gerais dos comentários que escrevemos no item 
Cidades em d/versos espaços e fempos (estudo 
de textos mais densos), do capítulo 3 deste livro 
do professor, 

Mas ainda queremos fazer algumas observa¬ 
ções, 

Organizamos o item em vários subitens, visando 
facilitar a leitura, que talvez possa acontecer em 
etapas, Por exemplo: a) do início do item, até antes 
de começar Fábricas na Inglaterra, século XVIII, 
b) deste último, até Transformações na cidade, na 
indústria, no campo..-, C) de Transformações..,, 
até o final. 

Seria interessante variar entre leituras ou ativida¬ 
des realizadas em casa (posteriormente discutidas 
em sala de aula) e leituras e atividades desenvolvidas 
na escola. 

Outras considerações jogaram papel importan¬ 
te quando criamos o item Cidade e indústria: entre 
elas. o que pensamos a respeito de conhecimento 
e educação. Aos alunos caberia somente a leitu¬ 
ra de um texto ou a eles seriam apresentadas, 
para discussão, questões relativas ao espaço e 
às linguagens que usamos para pensá-lo? Aos 
afunos caberia somente a leitura ou eles seriam 
estimulados a fazer comparações, a elaborar 
hipóteses? 

A partir dessas considerações, trocamos, em 
vários momentos, a leitura de texto informativo ou 
explicativo por propostas de atividades diferentes 
Os resultados podem ser vistos em: 

• atividade com as imagens de Carcassone [figuras 

1 e2>; 

• atividade com as figuras de números 3 a 6 e o 

quadro I; 

• questão proposta para os alunos no subitem 

Transportes, 

Um exemplo mais completo do que fizemos, □ 
trecho a seguir constava de uma primeira versão do 
capítulo e foi substituído peta questão do subitem 
Transportes: 

As máquinas a vapor também modificaram 
os Iransporles, permitindo i/enççr maiores dis¬ 
tâncias, com mais carga, mais rapidez e menores 
custos. 

Um livro interessante e relacionado com o item 
Cidade e indústria: 

LE DUC, M_: TORDJMAN. ti. A cidade em peque¬ 
nos passos. São Pauio: Companhia Editora Nacional, 
2006. 

Florescimento do comércio e das cidades 

Questão 4, terceira parte. Os burgos se desen¬ 
volveram porque junto aos muros das fortalezas 


acabaram por se fixar comerciantes, pessoas que 
buscavam a proteção das cidades, etc, Ali também 
paravam por certo tempo os viajantes. 

Estudo das imagens 

No subitem Florescimento do comércio e das 
cidades apresentamos imagens sobre o espaço. 
imagens de cidades, de lugares. 

Continuamos a investigar as imagens a partir da 
ideia de que são linguagens. Pensamos somente a 
respeito do que criamos em linguagens. 

(...) a natureza s etvagem não demarca a si mes¬ 
ma. não se nomeia, [...]. 

SCHÀMA, Simcurv Paisagem q rmmófà . São Paulo: 

Companhia das Leiras, p 17. 

Um espaço é mais de um,,. Um lugar é mais de 
um... Bem, vamos devagar, talvez sejam muitas ideias 
novas ao mesmo tempo,., Voltemos o olhar para o 
trabalho proposto no livro do aluno... 

Nossas indagações sobre a fotografia de 
Carcassone (figura 1) levantam a questão das 
escolhas do fotógrafo, cfa construção de uma 
imagem: o que é enquadrado e como é enqua¬ 
drado,,. O fotógrafo, em linguagem visual, cria 
uma Carcassone. 

Na última parte da questão 5, orientamos os alu¬ 
nos para que retomem as figuras 2 e 3 do capítulo 
3. Quando es calhem os ague/as imagens pensa¬ 
mos de um modo diferente daquele que aparece 
na fotografia de Carcassone. Quisemos Atenas 
e Teotihuacan com vários tempos (explicitamente) 
misturados, não só as ruínas muito antigas, mas 
também as quadras, vias, edifícios e casas mais 
recentes, sobreposição, convivência, choque de 
tempos diversos... 

Á primeira vista, o boxe De maria-fumaça..., para 
as figuras 6, 7 e 8 do oapítulo 2 é uma brincadeira. 
E é mesmo. Porém, consideramos interessante ver 
ainda outros sentidos. A partir das informações do 
boxe e das relações que ele estabelece com outras 
imagens, podemos pensar a respeito do impacto 
da Revolução industrial, das máquinas, na transfor¬ 
mação das cidades. 

O item Movimentar a imagem tem significado 
especial para os autores, na medida em que 
manifesta a questão da curiosidade levantada 
logo no início destas Obenfações para o trabalho 
pedagógico. 

Diante da imagem da mulher a fiar tivemos curio¬ 
sidade. Houve um momento de tensão, de "estra¬ 
nhamento’, de dúvida, de criação, de imaginação... 
Quantas vezes isso acontece conosco? Quantas 
vezes pensamos diante de uma imagem? A dúvida 
também é fruto da educação? 
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Unidade 2 - Olhares para o Brasil 


A unidade 2 tem uma introdução visual. 

Capítulo 5 - Brasil: Estado e 
território 

Uma visão geral do capitulo 

No capitulo 5, buscamos estabelecer relações 
com os livros anteriores e ainda com aqueles que 
vêm a seguir, ou seja, retomamos assuntos, noções 
e conceitos, mas a partir de novos ângulos e asso¬ 
ciações. 

Imaginamos dois fios condutores para o capitulo: 
a organização político-administrativa do Estado bra¬ 
sileiro e de seu território, e a ideia da posstbilidade 
de vários modos de ver ou de compreender. 

Um fio condutor do capítulo: a organiza¬ 
ção político-administrativa do Estado 

Procuramos apresentar o Estado e seu território, 
chamando a atenção para algumas d as transforma¬ 
ções do passado e do presente. Estado e território 
estão longe de serem entes fixos, imutáveis. 

A organização político-administrativa do Estado 
brasileiro foi assunto do livro 3 desta coleção de 
Geografia. Ao retomarmos essa organização, re¬ 
encontramos os poderes da República e uma das 
formas de ampliar a participação dos cidadãos nas 
decisões do Executivo e do Legislativo municipais, 
o Orçamento Participativo. Além dos três poderes da 
República, acrescentamos o Minísténo Púbiico. 

Sftes com informações sobre a organização 
do Estado 

Acessar <www.brasil.gov.br/>, depois O 

país e final mente Estrutura da União. 

No item O Estado brasileiro , a maneira de discutir¬ 
mos a respeito da Constituição Federal ressoa ideia 
que anotamos no final do capítulo 2: 

A Constituição é resurtado { possível num 
determinado momento hislòricoj de um jogo 
de forças, de um embate de inieresses. de uma 
disputa sm torno de ideias sobre o que pode ser 
o Brasil. 

(Capituío 5, item O Estadb prasite/ro) 

Quando você ouve seus pais faiarem de política, 
quando você ouve e vé, na televisão, notícias e de¬ 
bates sobre o que acontece na Câmara de Vereado¬ 
res e na Prefeitura de sue cidade, ou na Assembleia 
Legislativa Estadual e no Palácio do Governo do 


Estado, ou na Câmara Federai, no Senado e no 
Palácio da Alvorada ou numa passeata de algum 
grupo que está reivindicando certo direito..., o que 
você ouve e vè é o diálogo c a disputa a respeito 
do q u e é e pc d e vi r a ser a cíci ade . o estado, o pais 
e o mundo- 

As diversas visões que as pessoas e grupos 
sociais têm da cidade e do mundo dependem do 
modo como vivemos na cidade e no campo, depen¬ 
dem dos lugares por onde circulamos, dependem 
de nossos interesses, enlre outras coisas. 

(Capitulo 2 item O que estudamos} 

Outro fio condutor: a ideia de vários modos 
de ver ou de compreender 

O segundo fio condutor do capítulo aparece: 

• desde logo, na atividade em tomo da música 
Amanheceu, peguei a viola, por exemplo, na 
discussão proposta sobre a relação entre a letra 
da música e a ilustração que a acompanha: 

• no trabalho com o mapa Brasil: político, que se 
inicia no item O território brasileiro e é retomado 
ao final do item O Estado brasileiro, trabalho que 
escolhemos para destacar no mapa político o 
sentido de imagem do Estado, e destacar ou não 
esse sentido implica diferentes modos de ver; 

• no boxe Fronteiras (item O território brasileiro), 
onde, ao apresentarmos cidades de fronteira e, 
ao final, algumas perguntas, procuramos errar 
possibilidades de outras imagens e sentidos para 
as fronteiras, diferentes das linhas de separação 
que frequentemente vemos nos mapas: 

• no boxe Entre fronteiras. 

• no item Ultrapassando t romeiras. 

Estudo das imagens 

No item 0 território brasileiro, ao iniciarmos o estu¬ 
do do mapa Brasil : politico fazemos menção rápida, 
sem detalhes, a dicas anteriores sobre caminhos de 
"entrada" numa imagem. Consideramos importante 
náo repetir, a todo momento, essas d roas, mas. de 
vez em quando, elas devem reaparecer. 

A linha do tempo da figura 7 permite que façamos 
um comentário a respeito da elaboração de gráficos, 
mapas, linhas do tempo, quadros, tabelas, e dese¬ 
nhos pelos alunos. 

Quando propomos aos alunos esse tipo de traba¬ 
lho é importante que não passemos logo adiante, ou 
seja, deve haver alguma razão para a construção, por 
exemplo, de uma linha do tempo. Então, depois que 
as imagens estão prontas, é importante olhar para 
elas, discuti-las..., talvez, a partir de alguma questão 



OrienÈaçóc-i dídãtkas 









colocada antes da construção da imagem, questão 
para a qual era esperado que a imagem permitisse 
imaginar "respostas 11 . 

Ho caso da linha do tempo, esperamos que os 
alunos façam comentários sobre a duração dos pe¬ 
ríodos (ver orientação 1), embora tenhamos deixado 
a questão "em aberto ". 

Capítulo 6 - Grandes regiões 
geográficas brasileiras 

No capítulo 6, propomos um estudo a respeito de 
duas formas de olhar para o Brasil, para seu espaço, 
duas formas de pensar sobre o Brasil, duas maneiras 
de compreendê-lo: 

* a divisão regional do Brasil criada pelo IBGE: 

* a divisão do Brasil e m macrorregi óes g eoeconómi - 

cas, criada pelo geógrafo Pedro Pinchas Geiger 

■Destaquemos. Consideramos que a divisão de 
um espaço ou país em regiões é um modo de olhar 
para, um modo de entender, um modo de pensar 
esse espaço ou país, seguindo aiguns critérios, es¬ 
colhendo certos temas ou questões para os quais 
olhar. Região não é um fato ou dado natural. 

Ora. tudo isso está de acordo com a ideia da 
possibilidade de vários olhares, de inúmeras inter¬ 
pretações. ideia que mantivemos acesa em todos os 
capítulos dos livros do aluno e do professor e que 
também marca presença nos itens Imagens para o 
Brasil e Aprendendo na web. deste capítulo 6. 

0 trabalho com o capítulo 

Imaginamos que o trabalho com o capítulo exigirá 
um preparo prévio do professor. Levando em conta 
suas turmas, talvez seja preciso definir etapas de 
estudo, mais ou menos de acordo com a marcação 
dos itens, 

O texto de maior complexidade, ã nosso vér, não 
é extenso: na verdade é o trecho que se inicia logo 
depois da questão 3 do sub item As macrorreg/ões 
geoeconõmicas e termina antes da figura 5. 

Em alguns momentos do trabalho, com certeza, 
o professor terá que explicar, fazer pequenas expo¬ 
sições, sínteses... 

Região: um modo de othar 

Organizamos nossa proposta de modo que os 
alunos tenham uma experiência prática de sugerir 
uma divisão do Brasil em regiões, a partir de um 
único indicador social: mortalidade infantil. 

Apenas depois dessa experiência, da discussão 
a respeito dela. é queosatunos estudam as divisões 
do IBGE e de Pedro Pinchas Geiger, 


Antes de tudo, os alunos precisam compreender 
O mapa da figura 1, o que talvez seja facilitado por 
uma discussão coletiva, durante a qual o professor 
oriente a observação do mapa, apresenta perguntas, 
ouve as dúvidas, explica... Talvez o trabalho coletivo 
se prolongue até à orientação de número 4. 

Importante: no mapa desenhado pelos alunos 
em papel vegetal, cada região terá uma cor só, ou 
seja, todos os estados que fazem parte de uma 
mesma região ficarão com a mesma cor. 

Questão 5: a questão envolve a generalização, a 
respeito da qual tecemos comentários no capítulo 2 
deste livro do professor (item A cidade do mapa ou 
da planta). O mapa que os alunos produziram no 
papel vegetal é mais generalizado do que o mapa 
da figura 1. Neste último, podemos ver as diferen¬ 
ças entre os estados, quanto à taxa de mortalidade 
infantil, enquanto no mapa do vegetal isso não é 
mais possível, 

É importante que o professor note (mas ainda não 
precisa tratar disso com os alunos) que o mapa da 
figura 1 também é generalizado: nele são‘perdidas" 
as diferenças entre os municípios. 

Grandes regiões geográficas brasileiras 
As nrtacrorregiões geoeconõmicas 

Questão 3: os limites das regiões geoeconõmicas 
náo coincidem com os limites dos estados, o que 
indica que, para essa divisão regional do Brasil, os 
limites político-administrativos dos estados não foram 
um dado tão importante. 

Uma região é toda igual? 

Procuramos chamar a atenção para um problema 
bastante comum, ou seja, o de considerarmos as 
regiões como espaços homogêneos, sem diversi¬ 
dade interna 

Figura 9. £ um mapa que denominamos mapa 
de figuras proporcionais. Proporcionais porque as 
figuras, no caso de nosso mapa são os círculos, 
mantêm entre si as mesmas proporções que as 
quantidades que elas representam. Ou seja, se o 
número de domicílios em favelas de um município 
é duas vezes maior que o de outro, então, no mapa, 
o círculo do primeiro município tem área duas vezes 
maior que o círculo do segundo. 

Q trabalho com essa figura exige um cuidado 
especial do professor, É preciso ouvir os alunos, para 
perceber se compreendem o mapa, Talvez sejam 
necessárias algumas explicações.,. 

Imagens para o Brasil 

As orientações 1 e 2 merecem toda a atenção. 
0 primeiro momento da atividade é aquele durante 
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o qual os alunos se dedicam ao estudo, ao enten¬ 
dimento dos mapas com os quais vão trabalhar. 
Novamente, um momento que deve ter um cuidado 
especial por parte do professor. 

Aprendendo na wei> 

A ideia é que os alunos vejam (em certo senti¬ 
do, criem para si) outras imagens do Brasil, ima¬ 
gens que náo sejam aquelas apresentadas peias 
grandes redes nacionais de televisão. Realizamos 
um pouco disso no boxe Fronteiras, do capítulo 5. 

Capítulo 7-0 que os olhos não 
veem... 

Democraci^-. atua quando eu úu$o 
amua quando repouso,,. 

Trecho da música Democracia, de Tom Zé 

Mo capitulo 5, nós lembramos o Orçamento 
Participativo, Isso porque consideramos que é 
necessário pensar não apenas sobre os poderes 
da República (Executivo, Legislativo. Judiciário) ou 


sobre 05 limites territoriais da estados e municípios, 
mas lambem sobre a participação do povo, dos 
cidarfáos, nas decisões a respeito da vida dos 
municípios, dos estados e do Brasil. 

Agora, neste capitulo 7. vamos propor que 
você e sua turma discutam um pouco mais as 
relações entre o povo. os cidadãos, e os poderes 
da República, em todos os níveis (federai, estadual 
e municipal). 

(Pa/ágrafOS do ilem Um capitulo dttefQflté) 

Trata-se de uma fábula, uma história que admite 
diversas visões ou interpretações. A leitura e a con¬ 
versa a respeito da história escrita por Riròh Rocha 
permitem que os alunos também pensem sobre 
cidadania no Brasil, retomando ideias presentes em 
toda a unidade 2. 

A introdução visual da unidade I! 

Seria interessante discutir coletivamente a respei¬ 
to da introdução visual da unidade 2. Que sen tidos os 
alunos veem naquela imagem, ao finat dos estudos 
da unidade? 


Unidade 3 - Mapas: imagens para o mundo 


Capítulo 8 - Na direção dos mapas 

Aqui, vamos fazer apenas uma sugestão e apre¬ 
sentar as orientações e o material para Localizando 
lugares num planisfério (um jogo}- 

Sugestáo. Durante as atividades sobre orien¬ 
tação, ou depois, seria interessante que os 
afunos colocassem (orientassem) uma rosa dos 
ventos no centro de um mapa do Brasil; assim, 
eles compreenderiam de onde vêm os nomes 
das grandes regiões geográficas estudadas no 
capítulo 6, 

Essa rosa dos ventos precisa ter as direções 
cardeais (N, S r E e W) e colaterais (NE. SE. NW, 
SW). 

Localizando lugares num planisfério (um 
jogo) 

No final deste livro do professor, há quatro fo¬ 
lhas com orientações e materiais necessários para 
o jogo que apresentamos no capítulo 8. 

As folhas não devem ser destacadas, É melhor 
fazer cópias xerox delas. 

As orientações para o jogo e a brincadeira en¬ 
tram, mesmo, som eme no fim do item Localizando 
lugares num planisfério (um jogo ). 


Capítulo 9 - Retomando 
caminhos... para seguir adiante 

Vocês concordam com a idcta de que podem 
existir diferentes visões sobre uma questão? 

(Pergunla da item CífWKjrafitf Ê ú$ diléteúlGS modos de ver) 

Nestes finais de livros do aluno e do professor 
seria repetitivo escrever a respeito de várias ideias 
e intenções que nos motivaram, 

0 estilo do texto do livro do aluno é bem conhe¬ 
cido dos professores. 

Então, vamos criar novas interpretações e sentidos. 

Lembrar de todo um ano de estudo e de um livro 
que apresentou vários assuntos e modos de ver (talvez 
novos para os alunos) é trabalhar numa certa esca¬ 
la. que implica determinado grau de generalização 
(usamos palavras da Geografia). Ou seja, uma visão 
mais gerai (e rápida), que talvez permita aos alunos 
estabelecerem relações antes náo imaginadas. 

De outro fado, aquilo que os alunos lembram ou 
escolhem para destacar éoquechamoua atenção 
deles, o que os tocou, o que '1icou\.. de sabido ou 
de inquietação, de dúvida... Então, a escuta do pro¬ 
fessor deve ser atenta, refinada... Um momento de 
avaliar as relações que envolveram alunos, professor 
e a proposta do livro de Geografia. 
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Encarte: Localizando lugares num planisfério (um jogo) 


FOLHA DE INSTRUÇÕES 

1J O professor deve providenciar dez cópias do mapa que está neste encarte. 

2) Em cada uma das cópias o professo r assinala cinco pontos, ou seja, ponto e letra, como indicado a 
seguir: 



-1* cópia: C, D.Q.H, K 

- 2? cópia: B. C, D, G, J 

- 3 á Cópia: C, E, [, J, K 

- 4- Cópia: B, G, H, I, K 

- 5- cópia: A, C, F, G. 1 

- 6£ cópia: C, F, G f H. i 

- 7® cópia: A, D, F G. K 

- 8 S cópia: A, D, F p J, K 
9^ cópia: A, B, D, H, J 

- 103 C ópia: D, E. I, J, K 

Para saber onde situar os pontos basta observar suas coordenadas geográficas na Foi ba para controle 
dos pontos sorteados. 

3) Recortar e dobrar as indicações das coordenadas geográficas da Folha para sorteio dos pontos. 
Esses papeizinhcs serão sorteados. 

4) Dividir os alunos em dez grupos, distribuir um mapa por grupo e mais grãos de feijão. 

5) Para facilitara participação de todos, nos encartes dos livros dos alunos há um mapa para o jogo. Cada 
aluno deve copiar em seu mapa os pontos do mapa que ó professor entregou para o grupo. 

6) Começar o jogo: cada grupo retira um papelzinho e diz as coordenadas, espera-se um tempo até que 
todos os grupos tenham observado se têm ou não algum ponto com aquelas coordenadas. O grupo 
que completar todos os pontos de seu mapa grita “terminamos!". 

A Fofha para controle dos pontos sorteados permite ao professor anotar esses pontos e assim torna-se 
fácil conferir rapidamente se o grupo real mente venceu. 
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FOLHA PARA CONTROLE DOS PONTOS SORTEADOS 


A {40° N, 110° W) 
B (10°S, 140° W) 
C (20° N, 50° W) 
D (10° S, 60° W) 

E {40° N, 0 o ) 

F {0 o , 0 o ) 

G (50° S, 20° W) 
H (50° N, 80° E) 

I (0 o , 160° E) 

J (20° S, 130° E) 
K (0 o , 60° E) 
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FOLHA PARA SORTEfO DOS PONTOS 


40° N, 110° W 
10° S, 140° W 
20° N, 50° W 
10° S, 60° W 
40° N, 0 o 
0 o , 0 o 

50° S, 20° W 
50° N, 80° E 
0 o , 160° E 
20° S, 130° E 
0 o , 60° E 
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